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Esta investigación tiene como objetivo general analizar el proceso de enseñanza de la 
pronunciación española a brasileños potiguares y cearenses graduandos del curso de Letras-
Espanhol. En particular, los objetivos  específicos consisten en (i) describir el tratamiento dado 
por el profesor en clase a la enseñanza de la pronunciación del español, (ii) caracterizar las 
actividades de pronunciación presentes en el material utilizado para enseñar español, (iii) 
ahondar en la formación recibida por los  profesores para enseñar pronunciación, (iv) describir 
los errores de pronunciación en la interlengua oral de los graduandos en los niveles inicial, 
intermedio y avanzado de aprendizaje y (v) diseñar una propuesta didáctica específica para la 
enseñanza de la pronunciación y de la corrección fonética de los errores de la interlengua de 
potiguares y cearenses, en base a algunas propuestas metodológicas (el método de oposición 
fonológica,  el método tecnológico, el verbo-tonal etc.) y conforme al diagnóstico realizado 
como paso previo (descripción del tratamiento dado a la enseñanza de la pronunciación, 
caracterización de las actividades de pronunciación, descripción de los errores de 
pronunciación, etc.). Realizamos una investigación no experimental descriptiva de la modalidad 
estudio de caso con abordaje mixto. Los datos fueron recogidos mediante observaciones en 
clase, análisis de material didáctico, pruebas grabadas de la expresión oral del aprendiz y de un 
cuestionario con preguntas abiertas. Los resultados muestran que las actividades realizadas en 
clase por los profesores fueron de escuchar y repetir o la lectura en voz alta y se relacionaban 
más con el nivel segmental que con el suprasegmental. Las actividades encontradas en los 
manuales analizados consisten en escuchar, comprobar y repetir, señalar, escribir o clasificar; 
están enfocadas más al aprendizaje de la ortografía que al de la pronunciación y no se relacionan 
con la lengua oral. Los errores suprasegmentales más presentes en la interlengua de los 
potiguares y cearenses estudiantes de español fueron los de ritmo, de pausas y de entonación. 
Los segmentales relacionados con las vocales fueron predominantemente los referentes a la 
nasalización excesiva, la abertura de /e/ y de /o/, el cierre de /e/ y de /o/ y la diptongación.  Los 
errores de consonantes más numerosos fueron los relacionados con la pronunciación de [β], [ɣ], 
[ð] como [b], [d], [g]; /r/ como [ɾ] o de /ɾ/ como [r]; la debilitación de [ɾ]; la /ɾ/ / /r/ como [x] / 
[h] y de /x/ como [r] / [ɾ]; la [s] / [θ] como [z] y [b]/[β] como [v]. Por lo que respecta al origen 
de gran parte de los errores encontrados, muchos se vinculan a las características de las 
variaciones lingüísticas habladas en la región donde viven los estudiantes como (a) las 
consonantes nasales tienden a nasalizar tanto las vocales anteriores como las posteriores a ellas; 
(b) tendencia de realización de las vocales átonas finales [e] y [o] como [i] y [u]; (c)  no existen 
los sonidos aproximantes [β], [ð], [ɣ] solo los oclusivos [b], [d] y [g]; (d) la letra < b > 
corresponde al sonido bilabial oclusivo [b] y la < v > al sonido labiodental fricativo [v]; (e) en 
posición final de sílaba la [ɾ] suele desaparecer, etc.; el mantenimiento de esos errores en todos 
los niveles de aprendizaje puede estar relacionado con (i) la insuficiente formación de los 
profesores para la enseñanza de la pronunciación, (ii) las pocas instrucciones que reciben los 
estudiantes para aprender los elementos segmentales y suprasegmentales y las pocas actividades 
utilizadas en clase para esta finalidad y (iii) el manual utilizado para enseñar español que 
propone pocas actividades para trabajar el componente fónico. Concluimos que se sigue dando 
poca importancia a la enseñanza de la pronunciación del español a estudiantes brasileños sobre 
todo porque los profesores reciben poca formación para enseñar pronunciación y porque los 
materiales utilizados no tratan la pronunciación desde una perspectiva comunicativa; como 
consecuencia, se encuentran muchos errores de pronunciación en la interlengua inicial, 
intermedia y avanzada de esos estudiantes, principalmente los errores interlingüísticos.  
 





This research has as general objective to analyze the process of teaching Spanish pronunciation 
to Brazilian Potiguares (from Rio Grande do Norte State) and Cearenses (from Ceará State) 
undergraduates of the Letras course. In particular, the specific objectives are (i) to describe the 
treatment given by the teacher to the teaching of Spanish pronunciation, (ii) to characterize the 
pronunciation activities in the material used to teach Spanish, (iii) to investigate the training 
received by the teachers to teach pronunciation, (iv) to describe the pronunciation errors in the 
oral interlanguage of the students at the initial, intermediate and advanced levels of learning 
and (v) to elaborate a specific didactic proposal for the phonetic correction of interlanguage 
errors of Potiguares and Cearenses, based on the pedagogical resources used in the teaching of 
pronunciation and phonetic correction (the phonological opposition method, the technological 
method, the verbo-tonal method etc.) and according to the diagnosis made as a previous step 
(description of the treatment given to pronunciation teaching, pronunciation activities 
characterization, pronunciation errors description etc.). We carried out a non-experimental 
descriptive research in the modality case study with a mixed approach. Data were collected 
through classroom observations, didactic material analysis, recorded exams of the learner's oral 
expression, and a questionnaire with open questions. The results show that the activities carried 
out in the classroom by the teachers were listening and repeating or reading aloud, and they 
were related more to the segmental level than to the suprasegmental level. The activities found 
in the manuals analyzed consist of listening, proving and repeating, underlining, writing or 
classifying; they are focused more on spelling than on pronunciation learning, and do not relate 
to oral language. The suprasegmental errors most present in the interlanguage of the Potiguares 
and Cearenses students of Spanish were those of rhythm, pauses and intonation. The segmentals 
related to the vowels were predominantly: excessive nasalization, the opening of /e / and of /o 
/, the closure of /e/ and of /o/ and errors related to the use of diphthongs.  The most numerous 
consonant errors were those related to the pronunciation of [β], [ɣ], [ð] as [b], [d], [g]; / r / as 
[ɾ] or / ɾ / as [r]; the deletion of [ɾ]; / ɾ / / / r / as [x] / [h] and / x / as [r] / [ɾ]; [s] / [θ] as [z] and 
[b] / [β] as [v]. In terms of the origin of most of the errors found, many are linked to the 
characteristics of the linguistic variations spoken in the region where the students live, as (a) 
the nasal consonants tend to nasalize both the anterior and posterior vowels; (b) a tendency to 
realize the final atonic vowels [e] and [o] as [i] and [u]; (c) there are no approximate sounds 
[β], [ð], [ɣ] only the occlusives [b], [d] and [g]; (d) the letter <b> corresponds to the bilabial 
occlusive sound [b] and the letter <v> to the fricative labiodental sound [v]; (e) in the final 
position of syllable the [ɾ] usually disappears etc. The continuation of these errors in large scales 
at all levels of learning is related to (a) the insufficient training of teachers of these informants, 
(b) the few instructions students receive to learn the segmental and suprasegmental elements 
and the few activities used in the classroom for this purpose and (c) the manual used to teach 
Spanish that proposes few activities to work the phonic component. We conclude that little 
importance is given to Spanish pronunciation teaching to Brazilian students, specially because 
teachers receive little training and the materials used do not approach pronunciation teaching 
from a communicative perspective; as a consequence, we observe a lot of pronunciation errors 
in these students’ interlanguage, mainly interlinguistic errors. 
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LM        Lengua materna 
LE         Lengua Extranjera 
ELE      Español como Lengua Extranjera 
LA        Lingüística Aplicada 
AC        Análisis Contrastivo 
AE        Análisis de Errores 
IL          Interlengua 
PB         Portugués de Brasil 
Fo         Frecuencia Fundamental 
AFI       Alfabeto Fonético Internacional 
MVT    Método Verbo-Tonal 
UERN  Universidade do Estado do Rio Grande do Norte  
N1        Nivel inicial 
N2        Nivel intermedio 
N3        Nivel avanzado 
P1         Prueba 1 
P2         Prueba 2 
P3         Prueba 3 
P4         Prueba 4 
I1          Informante 1 
I2          Informante 2 
I3          Informante 3... 
N1P1    Nivel inicial, prueba 1 











LISTA DE SIGNOS EMPLEADOS 
 
 
 ↑           Entonación ascendente, 
 ↓           Entonación descendente  
 →         Entonación suspensiva 
  ´           Sílaba tónica 
 /            Pausa 
 :            Alargamiento de la vocal 
 ͜             Sinalefas 
 -           Resilabificación 
 ˸           Reducción de vocales y consonantes  
 ≡          Errores de sinalefas  
 ⸗           Errores de reducción de vocales y consonantes   
 =          Errores de resilabificación  
 a          Vocal oral, central, baja    
 ã          Vocal nasal o nasalizada, central, baja 
 ɑ          Vocal oral, central, baja en posición pretónica 
 e           Vocal oral, media, anterior 
 ẽ           Vocal nasal o nasalizada, media, anterior 
 ԑ           Vocal oral, media baja, anterior 
 i           Vocal oral, alta, anterior 
 ĩ           Vocal nasal o nasalizada, alta, anterior 
 ɪ           Vocal oral, alta, anterior en posición postónica 
 i̯           Semivocal oral, alta, anterior 
 i̯̯᷉            Semivocal nasal, alta, anterior 
 j           Semiconsonante, anterior 
o           Vocal oral, media, posterior 
õ           Vocal nasal o nasalizada, media, posterior 
ͻ           Vocal oral, media baja, posterior 
u           Vocal oral, alta, posterior 
ũ           Vocal nasal o nasalizada, alta, posterior 
Ʊ         Vocal oral, alta, posterior en posición postónica 
ṷ          Semivocal oral, alta, posterior 
 
 
ṷ̯᷉           Semivocal nasal, alta, posterior 
w         Semiconsonante oral, posterior 
b          Oclusiva, bilabial, sonora 
d          Oclusiva, dental, sonora 
g          Oclusiva, velar, sonora 
p          Oclusiva, bilabial, sorda 
t           Oclusiva, dental, sorda 
k          Oclusiva, velar, sorda 
z̪          Fricativa, dental, sonora 
z          Fricativa, alveolar, sonora 
f          Fricativa, labiodental, sorda 
θ          Fricativa, interdental, sorda 
s          Fricativa, alveolar, sorda 
s̪          Fricativa, dental, sorda   
x          Fricativa, velar, sorda 
ʒ          Fricativa,  palatal, sonora 
ʃ           Fricativa, palatal, sorda 
v          Fricativa, labiodental, sonora 
ɦ          Fricativa, glotal, sonora 
h          Aspirada,  velar,  sorda 
ɟ͡ʝ         Africada, palatal, sonora 
t͡ ʃ         Africada, alveopalatal, sorda 
β          Aproximante, bilabial, sonora 
ð          Aproximante, dental, sonora 
ɣ          Aproximante, velar, sonora 
ʝ           Aproximante, palatal, sonora 
m         Nasal, bilabial, sonora 
ɱ         Nasal, labiodental, sonora 
n̟          Nasal, interdental, sonora 
n̪          Nasal, dental, sonora 
n          Nasal, alveolar, sonora 
nʲ         Nasal, alveopalatal, sonora 
ɲ          Nasal, palatal, sonora 
ŋ          Nasal, velar, sonora 
 
 
l̟           Lateral, interdental, sonora 
l̪           Lateral, dental, sonora 
l           Lateral, alveolar, sonora 
lʲ           Lateral, alveopalatal, sonora 
ʎ          Lateral, palatal, sonora 
ɾ           Vibrante simple, alveolar, sonora 
r           Vibrante múltiple, alveolar, sonora 
R         Vibrante múltiple, velar, sonora 
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1  INTRODUCCIÓN 
 
 Los aprendices de LE deben desarrollar un conjunto de competencias y habilidades 
verbales que le permitirán comunicarse oralmente de modo eficaz. Entre estos conocimientos 
está la competencia fónica, definida como “la capacidad de producir y reconocer las unidades 
fónicas de una lengua” (CANTERO, 1998:34) tanto a nivel segmental (vocales y consonantes) 
como a nivel suprasegmental (acento, ritmo, entonación, etc.). Como se puede observar, el 
dominio de la competencia fónica no es una tarea fácil para el profesor ni para el alumno pues 
abarca muchos elementos que representan desafíos tanto para quien la enseña como para los 
que la aprenden. Debido a su complejidad, se hace necesario que el docente posea 
conocimientos fonéticos y fonológicos que favorezcan el aprendizaje del alumno. Asimismo, 
debe tener una formación especializada en las estrategias didácticas a aplicar para predecir y 
corregir los errores encontrados de manera adecuada y trazar estrategias de actuación eficaces; 
sin embargo, el docente no necesita ser un fonetista, fonólogo o especialista avanzado sobre el 
tema para enseñar la pronunciación en una clase de español para extranjeros; sin embargo, 
cuánto más conocimientos tenga el profesor para enseñar el componente fónico, mejor 
preparado estará para hacer progresar a su alumno en el aprendizaje. 
En la historia de la didáctica de las lenguas extranjeras, la importancia dada a la 
enseñanza de la pronunciación ha oscilado significativamente. En el panorama actual, 
profesores, estudiantes e investigadores comparten la idea de que la enseñanza-aprendizaje de 
la pronunciación de una lengua extranjera, tanto de los elementos segmentales como 
suprasegmentales, es fundamental para que el aprendiz sea capaz de utilizar eficazmente esa 
lengua como instrumento de comunicación. Sin embargo, de acuerdo con muchas 
investigaciones, lo que se observa en la enseñanza de español como lengua extranjera (ELE) y, 
en general, de otras lenguas, es que la enseñanza de la pronunciación sigue desasistida y la 
práctica normalmente encontrada en las aulas es la de corrección fonética. Por lo tanto, son 
necesarias investigaciones que ayuden a profesores y alumnos a desmitificar el pensamiento de 
que enseñar pronunciación en clase es una pérdida de tiempo y que, a la vez, ayuden a los 
profesores a la hora de enseñar y de elaborar actividades adecuadas a la realidad de grupos de 
lenguas específicas, en este caso, estudiantes brasileños de español. 
 Este trabajo se hace viable a partir del creciente interés por el estudio de la lengua 
española en Brasil, motivado principalmente por la creación del Mercado Común del Sur 
(MERCOSUR), por la entrada al país de empresas españolas y por el sector turístico, y requiere 
profesionales con una sólida formación y con conocimientos suficientes para encontrar 
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soluciones concretas a los problemas observados en el proceso de ELE para brasileños. Esta 
investigación también se justifica por la necesidad de análisis que aporten conocimientos que 
ayuden a profesores y alumnos a comprender mejor el proceso de enseñanza-aprendizaje de la 
pronunciación de la lengua española por brasileños, en este caso, potiguares y cearenses pues 
prácticamente no hemos encontrado ningún trabajo sobre la descripción de la interlengua fónica 
de potiguares y cearenses estudiantes de español. Que sepamos, solo hay: (a) uno relacionado 
con la interlengua fónica de cearenses, pero se trata de dos fonemas específicos la [ɾ] y la [r]: 
“[…] el uso interlínguístico de las vibrantes por cearenses aprendices de español” (DAVID 
SILVA, 2007), y (b) dos sobre la interlengua escrita de esos grupos: “Análisis de errores. 
Estudio de las estructuras verbales y discursivas en el aprendizaje del español – le por parte de 
alumnos brasileños (producción escrita)” (SILVA JÚNIOR, 2010) y  “Estudo da interlíngua de 
brasileiros estudantes de espanhol apoiado na análise de erros” (DE FARIAS, 2007), el primero 
sobre los potiguares y el segundo sobre los cearenses; los demás estudios catalogados trataban  
del análisis de la interlengua de grupos de otros estados como Rio de Janeiro, São Paulo, 
Pernambuco, Rio Grande do Sul, etc.  Tampoco se ha encontrado un diagnóstico claro sobre la 
enseñanza de la pronunciación, menos aún actividades específicas para la corrección fonética 
y para la enseñanza de la pronunciación española a estos grupos de estudiantes. Esta escasez de 
trabajos sobre la descripción de la interlengua oral de esos aprendices, así como de materiales 
específicos para la enseñanza de la pronunciación y de corrección fonética a estos dos grupos 
de brasileños refuerza aún más la importancia de esta investigación y le atribuye un carácter 
original, al mismo tiempo que justifica la elección de este estudio.  
 Nuestro tema de investigación ha nacido a partir de observaciones en clase y de lecturas 
que nos han puesto al día de lo que ya se ha investigado sobre el tema. Así, este estudio parte 
de la hipótesis de trabajo de que se sigue dando poca importancia a la enseñanza de la 
pronunciación del español a estudiantes brasileños sobretodo porque los profesores siguen 
recibiendo poca formación para su enseñanza y porque los materiales utilizados no tratan la 
pronunciación desde una perspectiva comunicativa; como consecuencia, se encuentran muchos 
errores en la interlengua de esos estudiantes, principalmente los errores interlingüísticos, es 
decir, procedentes de la transferencia de la lengua materna del estudiante. Con esta 
investigación intentamos dar respuesta a las siguientes cuestiones: Si el abordaje predominante 
en la enseñanza de lenguas extranjeras es el comunicativo, ¿por qué la enseñanza de la 
pronunciación sigue desasistida en las clases?, ¿qué se enseña de pronunciación española a 
brasileños potiguares y cearenses?, ¿cómo se está haciendo?, ¿cuáles son los errores de 
pronunciación encontrados en la interlengua de los brasileños potiguares y cearenses 
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estudiantes de Letras-Español en los niveles inicial, intermedio y avanzado de aprendizaje? y 
¿cuáles podrían ser las mejores estrategias docentes para enseñar la pronunciación a este 
colectivo? 
Ser consciente del importante papel que juega la pronunciación en la comunicación y 
conocer las dificultades que el aprendiz puede tener al aprender la pronunciación de una LE es 
un paso fundamental para que el profesor haga progresar a su alumno de lengua extranjera; por 
ello, estos son algunos de los objetivos que tenemos con esta investigación: 
     a) objetivo general:  
         - analizar el proceso de enseñanza-aprendizaje de la pronunciación española a brasileños 
potiguares y cearenses graduandos del curso de Letras-Espanhol de la Universidade do 
Estado do Rio Grande do Norte (UERN); 
     b) objetivos específicos: 
- describir el tratamiento dado por el profesor en clase a la enseñanza de la pronunciación 
del español;  
- ahondar en la formación recibida por los profesores de la UERN para enseñar 
pronunciación; 
- caracterizar las actividades de pronunciación presentes en el material utilizado para 
enseñar español a los alumnos del Curso de Letras-español de la UERN; 
- describir los errores de pronunciación en la interlengua oral de los estudiantes del curso 
de Letras-español, en los niveles inicial, intermedio y avanzado de aprendizaje, desde 
el punto de vista del Análisis de Errores; 
- diseñar una propuesta didáctica específica para la enseñanza de la pronunciación y  
corrección fonética de los errores de la interlengua de potiguares y cearenses, en base a 
algunas propuestas metodológicas utilizadas en la enseñanza de la pronunciación (el 
método de oposición fonológica,  el método tecnológico, el verbo-tonal etc.) y conforme 
al diagnóstico realizado como paso previo (descripción del tratamiento dado a la 
enseñanza de la pronunciación, caracterización de las actividades de pronunciación, 
descripción de los errores de pronunciación, etc.). 
 Esta es una investigación no experimental de tipo transversal pues en ella no se 
manipulan variables y se recogen los datos en un momento único. De acuerdo con los objetivos, 
inicialmente, es de tipo descriptivo de estudio de caso, porque pretende describir y observar 
fenómenos existentes en grupos determinados, así como realizar una descripción comparativa 
entre los grupos elegidos; en un segundo momento, se caracteriza como explicativa pues tras la 
descripción de cómo se está realizando la enseñanza de la pronunciación, se intenta explicar el 
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origen y el mantenimiento de los fallos existentes en el proceso. También se caracteriza por un 
abordaje mixto porque combina las fortalezas de la investigación cuantitativa y cualitativa, es 
decir, estudia la existencia numérica de errores de pronunciación en los distintos niveles de 
aprendizaje, y describe y explica el proceso de enseñanza-aprendizaje de la pronunciación del 
español a brasileños. Respecto a la fundamentación teórica de este estudio, para exponer la 
enseñanza de la pronunciación y de la  corrección fonética nos basamos en autores como 
Llisterri (2001, 2003), Iruela (2004), Usó Viciedo (2007) ), Gil Fernández (2007), Cantero 
(1994, 1998, 2003), Bertolí Rigol (2005), Morris García (2012), Poch Olivé (2005), Santamaría 
Busto (2010), Blanco (2014), Torres Águila (2005), Dolz; Gagnon y Mosquera (2009), 
Ahumada (2010), Recaj Navarro (2008), Carbó et al. (2003), Delgado Fernández (2013), 
Aurrecoechea Montenegro (2002), Martínez Asis (2004), Paredes García (2013), Campillos 
Llanos (2010), Rivas Zancarrón (2012), Polivanov (1931), Renard (1979), entre otros.   
Por lo que respecta a las contribuciones de la Lingüística Aplicada para la enseñanza y 
aprendizaje de lenguas extranjeras nos basamos en Baralo (2011), Santos Gargallo (1993, 
2010), Barbero Carcedo (2009), Moita Lopes (1996), Rajagopalan (2006), Vez Jeremías 
(2005), López Alonso y Séré (2002), Dejuán Espinet (1997), Barbieri Durão (2004a, 2004b), 
Wardhaugh (1992 [1970]), Eres Fernández (2004), Salinas (2005), Dulay y Kurt, (1992 [1974]), 
Fernández (1997), Nemser (1992 [1971]), Vázquez (1999), Selinker (1992 [1972]), Corder, 
1992 [1967]),  Bonnet Villalba (2004), Adjémian (1992 [1982]), Sánchez Iglesias (2003), etc.  
 En cuanto a las nociones de fonética y  fonología del español y del portugués de Brasil 
utilizamos autores como Quilis (1999), D’introno; Teso y Weston (2010), Morgan (2010), 
Navarro Tomás (2004 [1918]), Cantero Serena (2003), Quilis y Fernández (1985), Martínez 
Celdrán y Fernández Planas (2013 [2007]), Cavaliere (2010), Antunes Soares (2011), Borges 
de Almeida (2009), Cagliari; Massini-Cagliari (1988), Masip (2004), Silva Pinto (2009), Souza 
de Lira (2008), Câmara Júnior (1977), Férriz Martínez (2001), Robi (1985), entre otros.  
   Con la finalidad de recoger las informaciones necesarias para el análisis de los datos y 
la producción de un material didáctico, (a) se han hecho observaciones de las clases de lengua 
española para determinar cómo se enseña la pronunciación y cómo se realiza la corrección 
fonética (los elementos enseñados, el tiempo dedicado y cómo se integra la explicación fónica 
con el resto de los contenidos trabajados); (b) se ha aplicado un cuestionario a los profesores 
para ahondar en su formación, (c) se ha analizado el material didáctico utilizado para la 
enseñanza de la pronunciación y (d) se han aplicado pruebas de lectura y una de habla semilibre 
para el análisis de la interlengua oral de los estudiantes en tres niveles diferentes de aprendizaje: 
inicial, intermedio y avanzado. Para la transcripción de las pruebas se ha utilizado: (a) el 
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transcriptor fonético automático del español creado por López Morràz con algunas adaptaciones 
a la teoría aquí presentada y acorde con la última versión del AFI,  (b) el programa TRANSANA 
diseñado para la transcripción y el análisis cuantitativo de datos de vídeos y audios y (c) el 
programa Praat en algunos casos dudosos relacionados a los elementos segmentales y para el 
análisis de los elementos suprasegmentales: el acento, las pausa, el ritmo y la entonación. 
 Este trabajo está estructurado en ocho capítulos incluyendo la introducción que 
constituye el capítulo 1 y la conclusión que es el capítulo 8. El capítulo 2 realiza un 
acercamiento a la enseñanza de la pronunciación y de la corrección fonética: identifica los 
objetivos la enseñanza de la pronunciación, discute sobre lo que deben saber los profesores para 
enseñar la pronunciación de una lengua, explica la norma de pronunciación y las variedades 
lingüísticas, comenta la enseñanza de la pronunciación por medio de los materiales de español 
como lengua extranjera, explica los contenidos fónicos y su secuenciación en las clases de 
pronunciación,  revisa los recursos pedagógicos utilizados en la enseñanza de la pronunciación 
y de la corrección fonética y, finalmente, expone los errores de pronunciación y las técnicas de 
corrección en clase. Por su parte, el capítulo 3 presenta las contribuciones de la Lingüística 
Aplicada para la enseñanza y aprendizaje de lenguas extranjeras, revisa las distintas formas de 
analizar la producción oral y/o escrita de los aprendices: el análisis contrastivo, el análisis de 
errores y la teoría de la interlengua; también describe algunas investigaciones relacionadas con 
la fonética del portugués-español y su didáctica. El capítulo 4 presenta nociones de fonética y  
fonología del español y del portugués de Brasil (en especial del Rio Grande do Norte y de 
Ceará). El capítulo 5 describe los aspectos metodológicos de la investigación: delimitación del 
estudio y muestra, tipo de estudio y las técnicas de recogida y de análisis de datos. A 
continuación, el capítulo 6 -parte esencial y el grueso de esta investigación- analiza y discute 
los resultados, momento en el que se presentan los resultados del análisis de las observaciones 
en clase, del cuestionario aplicado a los profesores, del análisis del manual utilizado para la 
enseñanza de la pronunciación y del análisis de las pruebas de lectura (errores y caracterización 
de la interlengua). Finalmente, en el capítulo 7, con todos los datos previos hemos creado un 
módulo didáctica para la enseñanza de la pronunciación y de corrección de los errores de los 
estudiantes potiguares y cearenses de español. 
 Con respecto a este último módulo didáctico (como también sobre todo el estudio 
realizado) nos parece importante aclarar que no pretende ser un estudio exhaustivo de fonética 
y de fonología. Su propósito es didáctico, por ello, se registran informaciones básicas necesarias 
para que el profesor desarrolle bien su práctica en clase en lo que se refiere a la enseñanza de 
la pronunciación española a estudiantes brasileños.  
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2.1 BREVE REPASO HISTÓRICO 
 
Actualmente, lingüistas, profesores y otros interesados por el tema comparten el 
pensamiento de que la pronunciación es un elemento fundamental para el desarrollo de la 
competencia comunicativa del estudiante de lenguas extranjeras. Sin embargo, en la historia de 
los métodos y abordajes aplicados a la enseñanza de lenguas, la importancia asignada a su 
enseñanza, el modo de enseñar y las actividades utilizadas en clase para su desarrollo han 
variado mucho (IRUELA, 2004). 
 En el método de gramática-traducción, la enseñanza de la pronunciación era irrelevante 
y se restringió a la lectura de textos literarios porque el objetivo principal no era la enseñanza 
de la oralidad, sino el aprendizaje de la gramática para que el aprendiz fuera capaz de traducir 
esos textos a su lengua materna (LM); en él, la lengua se veía como un conjunto de reglas y 
excepciones gramaticales. La base de la descripción lingüística era la lengua escrita y se 
dominaba una lengua cuando se dominaban todos sus conocimientos gramaticales. El 
aprendizaje, en ese método, seguía un proceso deductivo: el profesor presentaba la regla y los 
alumnos la estudiaban, la memorizaban y la practicaban mediante ejercicios de traducción 
(SÁNCHEZ, 1993). 
Por el contrario, en el método directo, se primaba la enseñanza de la pronunciación 
integrada a la oralidad porque su objetivo principal era que “el alumno consiguiera una 
pronunciación correcta desde el principio” (IRUELA, 2004: 170). En su creación participaron 
fonetistas que fundaron la Asociación Fonética Internacional y elaboraron el Alfabeto Fonético 
Internacional, por ello, en aquel momento, “la fonética alcanza el rango de ciencia dedicada a 
analizar el sistema de sonidos de las lenguas (Ibíd.,: 170).  En ese método, para que el aprendiz 
lograra pronunciar bien en la lengua que aprendía y también para evitar la interferencia de la 
LM del alumno, inicialmente y durante un largo período de tiempo, transcribía fonéticamente 
palabras y frases. De esta forma, recomendaba que: 
 
a) La forma hablada de la lengua debería enseñarse primero. (b) Los avances 
y de la fonética deberían aplicarse a la enseñanza de lenguas. c) Los profesores 
deberían tener una sólida formación en fonética.  (d) Los alumnos deberían 
recibir enseñanza de la pronunciación para establecer buenos hábitos de habla. 
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(e) Los alumnos deben evitar el contacto con la ortografía de la L2, ya que le 
puede inducir a error. (IRUELA, 2004: 171).  
 
Algunas de las actividades encontradas en los manuales que seguían ese método eran de 
vacíos de información para completar y el uso de diálogos situacionales para repetición y 
memorización; para facilitar el aprendizaje, el profesor hacía uso de la transcripción fonética, 
imitación de modelos y de la corrección inmediata de errores (BLANCO, 2014).  
A pesar de las buenas intenciones de sus creadores, las técnicas utilizadas para enseñar 
la lengua resultaron poco eficaces para evitar el acento extranjero y tampoco resultaban 
motivadoras para el alumno que quería resultados prácticos más inmediatos. Sin embargo, el 
método directo ha sido revolucionario para la Lingüística porque con él  se inició el estudio de 
la lengua oral y se demostró que la pronunciación se debe enseñar gradualmente e integrada a 
otros elemento lingüísticos. 
Además, en el Método Audiolingual, la pronunciación se valoraba mucho porque la 
destreza oral era más importante que la escrita. La pronunciación se trabajaba, desde el nivel 
inicial de aprendizaje, por medio de explicaciones articulatorias, imitación, repetición y 
memorización para que el aprendiz alcanzara una pronunciación cercana o idéntica a la de un 
nativo; en ese método, la oralidad equivalía a una pronunciación y gramática correctas 
(IRUELA, 2004). En él, el profesor ejercía un papel fundamental porque el éxito en el 
aprendizaje del alumno dependía de él, pues era el profesor el que controlaba el ritmo de 
aprendizaje, comprobaba y corregía la actuación de los alumnos. Ellos, a su turno, escuchaban, 
repetían y respondían lo que les exigía el profesor. Como se buscaba estimular siempre e 
inmediatamente las respuestas correctas, la técnica de corrección era la inmediata, es decir, en 
el mismo momento que aparecían los errores el profesor los censuraba y los corregía en el acto, 
pues los errores se veían como un obstáculo para el aprendizaje. 
Las actividades desarrolladas en clase eran de sustitución de elementos, repetición de 
frases y audición de pares mínimos para la identificación de sonidos y posterior repetición y 
memorización. También se presentaban listas de palabras para el aprendiz identificar el sonido 
escuchado y luego repetir las listas y memorizarlas, pues era a mediante la memorización que 
el alumno adquiría la pronunciación apropiada (BLANC0, 2014). 
Tras un período de críticas a los métodos de base estructural, aparecieron los métodos y 
enfoques cognitivos. En estos métodos, la pronunciación carecía de valor principalmente 
porque, durante su vigencia, ciertas investigaciones revelaron la existencia de un período crítico 
que limitaba la adquisición del lenguaje. Se señaló que la capacidad de aprender bien una lengua 
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finalizaba en la pubertad, período en el que termina la lateralización de la función del habla y 
la plasticidad cerebral. Esta afirmación tuvo repercusiones en la enseñanza de lenguas 
extranjeras ya que se pasó a afirmar que la edad apropiada para el aprendizaje de lenguas era la 
niñez; tras este período sería imposible llegar a un nivel de dominio nativo (TORRES ÁGUILA, 
2005). Por consiguiente, en lo que se refiere a la enseñanza de la pronunciación, el pensamiento 
era el de que los adolescentes y los adultos eran incapaces de aprender la pronunciación de una 
Lengua Extranjera (LE) y por ello no hacía falta enseñarla en clase. 
Como consecuencia de las repercusiones negativas tanto para el aprendizaje como para 
la enseñanza de lenguas, el tema del período crítico ha sido investigado con exhaustividad y 
tras largos debates, actualmente se afirma que 
 
Es verdad que, en general, los adultos que adquieren una LE tienen menos 
éxito en el dominio final de lengua que los niños que adquieren su LM. Pero 
también es cierto que muchos adultos consiguen un dominio excelente de una 
LE, que les permite resolver cualquier situación comunicativa, y expresarse 
con mayor riqueza, corrección y adecuación que bastantes hablantes nativos 
de esa lengua. (BARALO, 2011: 24). 
 
 
De todos modos, con el enfoque comunicativo, la pronunciación, aunque lentamente, 
viene recuperando su importancia, como consecuencia de la nueva visión de lengua como 
instrumento de comunicación; sin embargo, este enfoque, inicialmente, no favoreció su 
enseñanza, quizá, como reacción a algunas investigaciones realizadas sobre la adquisición de 
lenguas extranjeras y  a los pocos resultados positivos obtenidos en los enfoques y métodos 
anteriormente vigentes; al principio, parecía más rentable enseñar-aprender gramática y 
vocabulario, por ejemplo, que la pronunciación (IRUELA, 2004). Solo con el paso del tiempo, 
se ha pasado a observar tímidamente el interés en enseñar no solo las vocales y consonantes, 
sino también la entonación, el acento y el ritmo por el valor comunicativo que presenta.  
 En el Enfoque Comunicativo, la prioridad es la comunicación y para que el alumno 
consiga comunicarse en clase el profesor debe enseñar las funciones comunicativas por medio 
de actividades que simulen situaciones reales. Ante tantas novedades y debido a la falta de 
orientaciones teóricas y metodológicas que establezcan el papel de la pronunciación en las 
clases de LE, en este método, se siguen utilizando algunas actividades y maneras de enseñar la 
pronunciación de otros métodos como la imitación, las transcripciones fonéticas, uso de pares 
mínimos, lectura en voz alta, etc. (BLANCO, 2014)  y utilizando procedimientos de corrección 
de errores que inhiben al alumno en clase; es decir, se siguen realizando prácticas contrarias a 
los principios de la enseñanza comunicativa de lenguas. 
28 
 




La didáctica de las lenguas puede ser definida como una disciplina interdisciplinar que 
estudia el proceso de enseñanza y aprendizaje de las lenguas y las relaciones que se establecen 
entre profesores, alumnos y el idioma enseñado (DOLZ; GAGNON y MOSQUERA, 2009). Su 
objetivo es, por tanto, estudiar los procesos y las prácticas para la transmisión y el aprendizaje 
de las lenguas; los resultados obtenidos en estos estudios se utilizan para construir teorías sobre 
la enseñanza y buscar soluciones prácticas a los problemas diagnosticados. Es una disciplina 
interdisciplinar porque  
 
Los estudios en lingüística, psicolingüística, pragmalingüística, análisis del 
discurso, etc. han traído consigo una serie de ideas que han impulsado una 
renovación didáctica que se ha visto reflejadas en el desarrollo del enfoque 
comunicativo, el primero en establecer unos objetivos de aprendizaje 
encaminados a la competencia oral y escrita. (USÓ VICIEDO, 2007: 51). 
 
 
De hecho, la primacía dada al desarrollo de la competencia oral y escrita en la enseñanza 
de LE, ha hecho que el enfoque comunicativo haya tenido muy buena aceptación y se haya 
difundido por todo el mundo, pero, sus seguidores y estudiosos no se han dedicado 
específicamente en ningún continente a la didáctica de la pronunciación. Dentro de este 
enfoque, aunque el profesor quiera enseñar la pronunciación en clase, es complejo, pues en la 
actualidad no hay un marco teórico metodológico sólido que establezca el papel de la 
pronunciación en clase ni que oriente a los profesores a la hora de enseñarla (GIL 
FERNÁNDEZ, 2007); como consecuencia, los profesores no tienen muy claro por qué enseñar 
pronunciación, qué enseñar de la pronunciación en clase, cómo y cuándo enseñarla y qué 
resultados debe obtener al enseñar pronunciación. Además de este problema encontrado en el 
marco metodológico de la enseñanza comunicativa, otros factores contribuyen a la poca 
atención dada por el profesor a la pronunciación a la hora de planear y desarrollar sus clases. 
A pesar de los buenos resultados que se vienen obteniendo en el enfoque comunicativo, 
muchos estudios revelan que aún se sigue enseñando la oralidad y la pronunciación con apoyo 
en la lengua escrita (CANTERO, 1994; IRUELA, 2004; BERTOLÍ RIGOL, 2005; USÓ 
VICIEDO, 2007; AHUMADA, 2010), lo que se considera una acción contradictoria a los 
principios de la enseñanza comunicativa que valoran igualmente las destrezas orales y escritas.  
“La mediación lecto-escritora es un obstáculo en la adquisición fónica del adulto” 
(AHUMADA, 2010: 12) ya que la pronunciación se debe enseñar a partir de un soporte 
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exclusivamente oral, pues de esta manera el aprendiz daría más atención a las formas fónicas y 
consecuentemente desenvolvería mejor su pronunciación (CANTERO, 1994). 
Junto al uso de la lengua escrita como base para la enseñanza de la pronunciación, otros 
factores que contribuyen para la negligencia de la pronunciación en la enseñanza comunicativa 
son la poca formación que recibe el profesor para enseñar el componente fónico y el hecho de 
que el profesor no sabe cómo integrar la pronunciación en actividades comunicativas 
(BERTOLÍ RIGOL, 2005). En esta misma dirección se afirma que algunos profesores 
consideran innecesaria la enseñanza de la pronunciación por considerar que el acento extranjero 
afecta muy poco a la comunicación; otros siguen pensando que se obtienen pocos resultados 
positivos cuando se trata de enseñar pronunciación a aprendices adultos (IRUELA, 2004). Otro 
prejuicio responsable de ese panorama negativo que involucra la enseñanza de la pronunciación 
del español es la falsa creencia de que el español es una lengua fonéticamente fácil (USÓ 
VICIEDO, 2008). 
Esta minusvaloración de la pronunciación también se nota en los estudios realizados en 
Lingüística Aplicada: las investigaciones existentes, muchas veces, son poco prácticas y 
utilizan un lenguaje difícil de ser interpretadas por los profesores que necesitan conocimientos 
en Fonética para comprenderlas (DERWING y MUNRO, 2005). 
 
A pesar de que cumple un papel relevante en la comunicación oral, la atención 
a la pronunciación ha sido relegada de la enseñanza de L2 durante largo 
tiempo. Y mientras la didáctica ha evolucionado constantemente y ha 
incorporado nuevas perspectivas, la enseñanza de la pronunciación se ha 
mantenido inalterada durante décadas. Nos parece necesario que la 
pronunciación adopte, en la medida en que sus singularidades lo permitan, los 
principios y las prácticas que se han aplicado en los últimos años en la 
enseñanza de L2. Para lograrlo, es fundamental que asuma la visión que en 
nuestros días se tiene de la lengua y de su aprendizaje. (IRUELA, 2007: 02). 
 
 
Por lo tanto, se defiende que el enfoque utilizado en el método comunicativo se adecue 
a las nuevas necesidades y objetivos que lo acompañan, pues lo que se ha observado es que los 
aprendices, dentro de esta metodología, siguen presentando dificultades en la comunicación 
con otros hablantes y, de nuevo, mejores resultados en el aprendizaje de la lengua escrita. Lo 
que se espera es que ellos presenten un dominio igual de las destrezas orales y escritas. Para 
ello, sería necesario, entre otras cosas, un cambio significativo en las prácticas de enseñanza de 
la pronunciación en clase. 
Si, por un lado, hay un mismo pensamiento de que la enseñanza de la pronunciación es 
fundamental para una eficaz competencia comunicativa, por otro, hay un consenso de que la 
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pronunciación sigue desatendida en clase y que no recibe la atención adecuada. Como 
consecuencia de esa realidad, hay una preocupación en encontrar una metodología sólida para 
la didáctica de la pronunciación que dé respuestas a las indagaciones de los profesores. 
La didáctica de la pronunciación es un “enfoque metodológico que integra la 
pronunciación en los parámetros del Enfoque Comunicativo” (CANTERO, 1998: 33). Su meta 
es la eficaz adquisición de la competencia fónica mediante el tratamiento de la oralidad con 
foco en la expresión y comprensión orales. Los que se dedican a contribuir con la didáctica de 
la pronunciación ofrecen pautas metodológicas, teóricas y prácticas, que orientan el trabajo del 
profesor de lenguas extranjeras en lo que se refiere a la enseñanza de la pronunciación y a la 
práctica de la corrección fonética. También suelen reflexionar sobre las relaciones que existen 
entre estas dos actividades y la enseñanza de la fonética y de la fonología ya que, a menudo, 
por mantener una estrecha relación en la enseñanza de lenguas, en un primer momento, 
pronunciación y fonética se confunden; por ello, se hace necesario diferenciarlas y aclarar la 
relación que ellas mantienen entre sí y con la fonología.  
Actualmente, muchos están de acuerdo en definir la pronunciación como la producción 
y percepción de los sonidos del habla, pero, cabe añadir a esta definición la producción y 
percepción del acento, del ritmo y de la entonación del habla, es decir, la pronunciación es la 
percepción y producción de los elementos suprasegmentales (acento, ritmo y entonación) y 
segmentales (vocales y consonantes) de una lengua. Por tanto, una definición más simplificada 
y completa de pronunciación es la que la define como la producción y la percepción del habla 
(CANTERO, 2003). 
Por otro lado, la fonética es una ciencia que “estudia los elementos fónicos de una lengua 
desde el punto de vista de su producción, de su constitución acústica y de su percepción” 
(QUILIS, 1999: 23).  Otra definición es la de que “al estudio de la forma material del habla, de 
los sonidos que intervienen en la comunicación humana, de su producción y su percepción, se 
le llama fonética” (CANTERO, 2003: 14).  La enseñanza de la fonética se basa en explicaciones 
sobre el sistema de una lengua, es decir, estudia las características articulatorias, acústicas y 
perceptivas de los elementos segmentales y suprasegmentales de una lengua (LLISTERRI, 
2003). Muchos estudiosos comparten la idea de que cuando se aplican en clase los 
conocimientos sobre la fonética de una lengua, se está enseñando su pronunciación. 
Por su parte, la fonología es la rama de la lingüística que se ocupa de clasificar los 
sonidos que intervienen en la comunicación humana y de describir su organización en 
categorías funcionales (CANTERO, 2003). Sus implicaciones didácticas son proporcionar un 
modelo de pronunciación y permitir al aprendiz reconocer o no los sonidos de una lengua 
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haciendo uso de los conocimientos de su lengua materna (CANTERO, 2003). Así, la fonética 
y la fonología son la materialización de los aspectos morfosintácticos y léxico-semánticos de 
una lengua y, por lo tanto, forman parte de la descripción de cualquier lengua; por ello, son 
muchas las razones que justifican la importancia de estas dos ciencias en los estudios 
lingüísticos, como, por ejemplo: a) por su eficacia en actividades de corrección fonética; b) por 
facilitar el aprendizaje de lenguas y c) por crear alfabetos para las lenguas que no tienen código 
escrito (QUILIS, 1999).  
Grosso modo, la fonética y la fonología son ciencias complementarias que comparten el 
objetivo de estudiar los sonidos del lenguaje, no obstante, lo que va a diferenciarlas es que la 
fonética estudia los sonidos desde el punto de vista articulatorio, acústico y perceptivo, y se 
preocupa de distinguir la producción, por ejemplo, de la < b > de bombo y la < b > de hablo; la 
fonología, en cambio, estudia los sonidos desde el punto de vista de su función dentro de la 
lengua, y determina cómo una forma se diferencia de otra, como, por ejemplo, cómo se 
diferencian si le cambiamos la < b > de la palabra beso por < p >. La enseñanza de la 
pronunciación, a su vez, es una disciplina práctica y en ella el docente hace uso de algunos 
conocimientos de la fonética y de la fonología, por ejemplo, para desarrollar estrategias y 
actividades que le facilite al aprendiz adquirir la competencia fónica en la LE que estudia. 
Otro comportamiento observado en la práctica diaria de los profesores de lenguas 
extranjeras, que también llama la atención a los investigadores, es que el profesor no tiene muy 
clara la diferencia entre enseñanza de pronunciación y de corrección fonética; por ello, estos 
investigadores insisten en señalar algunas peculiaridades de estas dos actividades; la principal 
de ellas es que la práctica de la pronunciación es la enseñanza de estrategias y pistas que 
permiten al aprendiz, percibir y producir eficazmente un discurso oral, mientras que la 
corrección fonética es un trabajo posterior a la enseñanza de la pronunciación y consiste en la 
elaboración de técnicas y estrategias de corrección aplicadas para sanar las dificultades de 
pronunciación que el profesor considera necesario (CANTERO, 1998, 2003). 
La corrección fonética es una 
 
Rama de la fonética que ofrece métodos auxiliares a la enseñanza tradicional 
de la lengua, para corregir y optimizar la pronunciación de los alumnos (tanto 
en L1, como en L2 o LE), según las normas de pronunciación correcta. La 
corrección fonética tradicional, eminentemente prescriptiva, parte de la idea 
de que los alumnos deben obedecer tales normas de pronunciación.  […] En 
los años 70 se crean nuevos métodos de corrección fonética que derivan de la 
idea de que la pronunciación correcta debe ser precedida por una correcta 
discriminación de los sonidos y una percepción óptima de las frecuencias del 




Tras la presentación de esos conceptos, también se hace necesario discutir brevemente 
una cuestión directamente relacionada con la didáctica de la pronunciación: ¿qué enseñar en 
clase, la pronunciación o la fonética? Antes de recordar la visión de algunos teóricos sobre este 
tema, se afirma que como consecuencia de la aplicación de estas ramas de la lingüística en la 
tradición pedagógica, se ha enseñado pronunciación desde un punto de vista más “fonético” y 
científico, es decir, más centrado en la descripción que en la percepción y producción del habla 
(BLANCO, 2014). Hay algunos lingüistas y profesores que consideran esas dos actividades 
casi equivalentes, otros afirman enseñar pronunciación cuando en realidad están enseñando 
fonética y muchos las consideran materias distintas que presentan objetivos diferentes y por 
ello no pueden ser confundidas ni tratadas como iguales; por ello, el profesor debe dedicar parte 
de sus clases, en todos los niveles de aprendizaje,  a enseñar los elementos constitutivos de la 
pronunciación y si los alumnos aun así  presentan dificultades en pronunciar en la lengua que 
aprende (una realidad muy común), el profesor debe hacer uso de la corrección fonética para 
subsanar los errores encontrados. En esta investigación compartimos la última idea: enseñar 
pronunciación y hacer correcciones fonéticas son actividades distintas; primero se debe enseñar 
pronunciación y si el aprendiz sigue presentando incorrecciones en la pronunciación, el profesor 
puede hacer uso de la corrección fonética para complementar su trabajo. 
Para finalizar esta breve discusión se puede concluir que el alumno debe dominar la 
pronunciación de la LE que aprende; de esta manera la enseñanza de la pronunciación debe 
formar parte de los diseños de los cursos y las actividades para su enseñanza deben estar 
presentes de forma sistemática desde los primeros niveles de aprendizaje sin la necesidad de 
teorizar en clase sobre fonética y fonología (LLISTERRI, 2003; AHUMADA, 2010). La 
fonética se debería enseñar a estudiantes de Filología o si se trata de niveles de aprendizaje muy 
avanzados (LLISTERRI, 2003). 
 
2.3  LOS OBJETIVOS DE LA ENSEÑANZA DE LA PRONUNCIACIÓN 
 
Tras la aclaración de que el profesor debe dedicar una parte de sus clases, en todos los 
estadios de aprendizaje, a la enseñanza de la pronunciación y que posteriormente, en los 
momentos en los que observa errores relacionados con ella, debe corregirlos, se pasa a debatir 
brevemente sobre los objetivos involucrados en la enseñanza de la pronunciación. Para ello, se 
parte de la idea de que para planear cualquier curso o elegir las actividades para usar en clase, 
33 
 
el profesor debe tener en cuenta los objetivos y especificidades de los grupos para determinar 
los objetivos que desea alcanzar y los procedimientos a la hora de enseñar. 
Como ya se ha mencionado, en los métodos conductistas, el objetivo en la enseñanza de 
la pronunciación era que el alumno lograra una pronunciación sin acento extranjero; esto 
resultaba una gran responsabilidad para profesores y alumnos, y era también motivo de 
frustración puesto que el profesor veía este objetivo como casi inalcanzable y el alumno 
normalmente no conseguía hablar sin acento extranjero.  
En cambio, en los métodos y enfoques cognitivos, el objetivo, ahora, es hacer que el 
alumno consiga comprender y ser comprendido en las situaciones comunicativas reales a las 
que sea expuesto. Por lo que antes se ha dicho, se puede observar que los objetivos de la 
didáctica de la pronunciación en los métodos y abordajes aplicados a la enseñanza de lenguas 
extranjeras han estado relacionados con el acento extranjero y con la inteligibilidad. 
El acento extranjero en la pronunciación del hablante no nativo se caracteriza por 
desviaciones, no patológicas, inexistentes en la pronunciación de un nativo, tanto en los niveles 
segmentales como en los suprasegmentales. Estas desviaciones varían en función de los muchos 
factores que influyen y condicionan el acento extranjero y que llevan muchos profesores a 
pensar que enseñar pronunciación es una pérdida de tiempo. Algunos de estos factores son: 
a)  la lengua materna del aprendiz. Los estudios enseñan que los individuos de una misma LM 
que aprenden una determinada lengua suelen presentar desviaciones similares relacionadas 
con la interferencia que ejerce su lengua materna (RECAJ NAVARRO, 2008); 
b) la edad. Las investigaciones revelan que los niños aprenden mejor y más rápido que los 
adultos; cuanto más edad tenga un adulto peores serán los resultados en la adquisición de 
la pronunciación; esta es una afirmación cuestionada por muchos estudiosos que no ven 
este factor como una condición decisiva en el aprendizaje puesto que no es difícil encontrar 
personas que empezaron a estudiar un idioma después de la adolescencia y que dominan 
perfectamente su fonética (GIL FERNÁNDEZ, 2007); 
c) la aptitud para las lenguas. Se refiere a la idea de que algunos individuos poseen una aptitud 
innata y una habilidad cognitiva que les facilita el aprendizaje de lenguas. Sin embargo, no 
todos los especialistas están de acuerdo de que los diferentes rendimientos en el aprendizaje 
que presentan los alumnos están relacionados a esta aptitud (GIL FERNÁNDEZ, 2007); 
d) la experiencia de la lengua extranjera. La cantidad de tiempo de exposición del estudiante 
a la lengua que aprende incide positivamente en el progreso de la adquisición de la 
pronunciación.  Si se aprende en el lugar donde se habla la lengua, mayores son las 
posibilidades de progreso en ella pues son mayores las oportunidades de interacción y 
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prácticas orales. Si no está en este contexto, el aprendiz debe exponerse a la lengua 
mediante los medios de comunicación y buscar situaciones para practicar la lengua 
(IRUELA, 2004). 
 Retomándose el concepto inicial, se dice que la pronunciación de un aprendiz tiene 
acento extranjero cuando en ella se encuentran características que permiten a un hablante nativo 
reconocerla como no nativa. Por tanto, los aprendices que tienen el objetivo de adquirir una 
pronunciación igual a la de un nativo, deben eliminar de su producción oral todos los elementos 
fónicos y rasgos de acento, ritmo y entonación que no pertenecen a la lengua que aprende. 
Algunos estudios manifiestan que el acento extranjero no siempre dificulta la 
comunicación; pero, puede sí afectar la interpretación del mensaje y también generar 
evaluaciones negativas que afectan la imagen del hablante (RECAJ NAVARRO, 2008). Otra 
repercusión revelada es que la presencia del acento extranjero en el habla está relacionada con 
la aceptación social del individuo en la comunidad que lo acoge; si éste presenta un acento 
cercano al modelo nativo será mejor aceptado socialmente, pero, si presenta un acento 
extranjero muy marcado, eso podrá afectar su vida profesional y personal en esa comunidad 
(GIL FERNÁNDEZ, 2007). 
Actualmente, se define la inteligibilidad como la capacidad del aprendiz de producir un 
discurso comprensible y que sea entendido por otros participantes de un acto de habla. Antes 
de llegarse a esta definición, se ha examinado la relación existente entre la inteligibilidad, la 
comprensibilidad y la interpretabilidad. La inteligibilidad es la capacidad del oyente de 
reconocer palabras o expresiones; la comprensibilidad la capacidad en comprender el 
significado de palabras o expresiones en su contexto y la interpretabilidad la capacidad de 
entender las intenciones que hay por detrás de las palabras y expresiones y el efecto que 
pretende producir el oyente con su discurso. Estas tres dimensiones están muy relacionadas, sin 
embargo, mantienen cierta independencia entre ellas (MUNRO & DARWING, 1995).  De esta 
forma, la comprensibilidad implica conocer el vocabulario y las formas gramaticales utilizadas 
en el enunciado y la interpretabilidad está directamente relacionada con los elementos 
suprasegmentales ya que es la entonación, el acento y el ritmo que enseñan las intenciones del 
hablante y producen efectos diversos (IRUELA, 2004).  
Como se observa, la inteligibilidad depende del hablante y del oyente, por eso puede ser 
objetiva y a la vez subjetiva; es objetiva porque puede ser resultante de la calidad del enunciado 
proferido por el hablante no nativo y subjetiva porque depende de la voluntad del oyente que 
puede hacer o no un esfuerzo cognitivo para comprender lo que dice su interlocutor. Otras 
variables relacionadas con la actitud del oyente ante el discurso escuchado que también pueden 
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interferir en el grado de inteligibilidad es su familiaridad con el acento extranjero que escucha, 
las inferencias que hace, su conocimiento sobre el tema tratado, su paciencia, su tolerancia y su 
interés en comprender lo que intenta decir su interlocutor (IRUELA, 2004). 
 Como resultado de algunos estudios realizados en Sociolingüística, hoy muchos piensan 
que, si no es un deseo del aprendiz, no es necesario erradicar su acento nativo pues éste está 
considerado un componente importante de la identidad de los individuos y que los identifica 
con la comunidad a la que pertenecen; por ello, si alcanzan una pronunciación que les permite 
comunicarse sin esfuerzos, el objetivo de la inteligibilidad ha sido alcanzado. De esta forma, el 
acento extranjero suele ser mirado como un fenómeno natural y característico de la interlengua 
del estudiante de LE y solo debe ser motivo de preocupación si afecta a la comunicación. 
 
Actualmente, los investigadores en didáctica de las lenguas extranjeras suelen 
plantearse como objetivo principal la inteligibilidad y en un plano muy 
secundario, el acento nativo o casi nativo. […] Por el contrario, el acento 
nativo o casi nativo es considerado actualmente por los investigadores como 
un objetivo secundario. (BERTOLÍ RIGOL, 2005: 19). 
 
 
Muchos investigadores, profesores y alumnos consideran la inteligibilidad suficiente 
por pensar que hay errores que no afectan al entendimiento entre los interlocutores, sin 
embargo, otros piensan que el aprendiz debe acercarse lo máximo posible de la pronunciación 
nativa. La elección de los objetivos al aprender y enseñar la pronunciación depende de las 
motivaciones personales de los estudiantes, por ejemplo, buscan una pronunciación muy 
cercana a la de un nativo los futuros profesores no nativos que van a enseñar la lengua extranjera 
que aprenden puesto que las exigencias en el aprendizaje de un futuro profesor de español son 
mucho mayores que para otros profesionales. 
Actualmente, dentro de la enseñanza comunicativa de las lenguas, se propone, en la 
didáctica de la pronunciación, un tratamiento de la lengua oral basado en el desarrollo de la 
expresión oral, lo que ha llevado a muchos investigadores a afirmar que el objetivo en los días 
actuales de la enseñanza de la pronunciación es la adquisición de la competencia fónica 
(CANTERO, 1998; IRUELA, 2004; BERTOLÍ RIGOL, 2005) definida como la 
 
Capacidad de integrar el discurso oral según las reglas fónicas de la lengua. 
La competencia fónica supone la capacidad de producir y reconocer las 
unidades fónicas de la lengua, a todos los niveles (sonidos, fonemas, unidades 
rítmicas y unidades entonativas). Una competencia fónica mínima permite un 
grado suficiente de inteligibilidad; una competencia fónica óptima, un grado 
suficiente de fluidez (tanto en la expresión como en la comprensión). 
(CANTERO, 1998: 34). 
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La competencia fónica es lo primero que adquiere un niño en su lengua materna y 
también es lo primero que se adquiere al estudiar una LE, pues las primeras muestras de lengua 
a que está expuesto son orales, lo que lleva a algunos investigadores a afirmar que una de las 
posibles causas del fracaso del adulto al aprender la pronunciación de una LE, quizás, sea su 
poca exposición a la lengua oral (BERTOLÍ RIGOL, 2005; USÓ VICIEDO, 2007). 
 
 
2.4 SOBRE LO QUE DEBEN SABER LOS PROFESORES PARA ENSEÑAR LA 
PRONUNCIACIÓN DE UNA LENGUA 
 
Como se acaba de señalar, para muchos investigadores, el objetivo final de la didáctica 
de la pronunciación es que el alumno desarrolle su competencia fónica en la lengua que aprende 
para saber usarla adecuadamente en situaciones comunicativas reales a las que sea expuesto. 
La competencia fónica es la habilidad en la percepción y producción de 
 
Las unidades de la lengua (fonemas) y su realización en sonidos concretos 
(alófonos). 
Los grupos vocálicos y consonánticos. 
Los rasgos fonéticos que distinguen a los fonemas entre sí (por ejemplo: 
sonoridad, nasalidad, oclusión, labialidad). 
La composición fonética de las palabras (estructuras silábicas, la secuencia 
acentual de las palabras, etc.) 
La fonética de las oraciones. 
Los fenómenos de asimilación al punto de articulación, la reducción Las 
vocales átonas, la relajación articulatoria y la elisión de sonidos 
consonánticos. 
El acento y el ritmo de las oraciones. 
La entonación. (IRUELA, 2004: 35-36). 
 
 
 Como se puede observar, el dominio de la competencia fónica no es una tarea fácil para 
el profesor ni para el alumno pues abarca muchos elementos que representan desafíos tanto para 
quien la enseña como para los que la aprenden. Debido a su complejidad, se hace necesario que 
el docente posea conocimientos fonéticos y fonológicos que favorezcan el aprendizaje del 
alumno. Asimismo, debe tener una formación especializada en las estrategias didácticas a 
aplicar para predecir y corregir los errores encontrados de manera adecuada y trazar estrategias 
de actuación eficaces, sin embargo, el docente no necesita ser un fonetista, fonólogo o 
especialista avanzado sobre el tema (MORRIS GARCÍA, 2012), como se pensaba antes. 
 La creencia de que el profesor para enseñar la pronunciación de una lengua debería tener 
amplios conocimientos de fonética y fonología tiene origen en el método directo donde se 
enseñaba el léxico especializado de la fonética de rara aplicación en el aula.  Hoy se sabe que 
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en la práctica el profesor no debe enseñar fonética, sin embargo, cuanto más conocimiento 
teóricos tenga el profesor sobre el tema, mejor preparado estará para tomar decisiones 
fundamentadas para ayudar el alumno a progresar en la competencia fónica, pero se tiene claro 
que al docente no se le debe exigir un dominio total de las disciplinas que enseña; sólo se le 
exigen unos conocimientos mínimos de estas disciplinas (IRUELA, 2004), como, por ejemplo: 
 
1. Conocer cuáles son los elementos segmentales y los suprasegmentales. 
2. En lo que respecta a los elementos segmentales, distinguir entre letra, 
sonido y fonema como unidades que pertenecen a diferentes niveles 
lingüísticos […]. 
3. Conocer los fonemas de la lengua que enseñan y qué sonidos los 
representan. Conocer los grupos consonánticos y vocálicos de la lengua 
que enseñan. Conocer las principales características de los fonemas que 
suelen resultar difíciles a sus alumnos […]. 
4. Conocer los símbolos fonéticos que representan los fonemas de la lengua 
que enseñan. 
5. En lo que respecta a los elementos suprasegmentales, conocer cuáles son 
[…]. El profesor no sólo debe conocer su existencia, sino también cuáles 
son las características de estos elementos en la lengua que enseña, en el 
caso de que tengan alguna particularidad. 
6. Conocer la distribución geográfica de los fonemas, así como las 
principales cualidades fonéticas distintivas de los dialectos […]. 
(IRUELA, 2004: 234-235). 
 
 Es decir, para iruela (2004), para enseñar pronunciación en clase, el profesor necesita 
conocimientos básicos de fonética y fonología igual a los que poseen sobre lexicografía y 
gramática, por ejemplo. Entre estos conocimientos están la descripción de elementos 
segmentales y suprasegmentales para ayudarle en la preparación y elaboración de materiales y 
a diagnosticar rápidamente las pronunciaciones inadecuadas de los grupos con los que trabaja; 
si tiene conocimientos sobre análisis contrastivo podrá también predecir las posibles 
dificultades de los aprendices (POCH OLIVÉ, 2005). 
 Los conocimientos en fonética y fonología permiten a los profesionales que trabajan con 
la enseñanza de lenguas, “despertar, desarrollar, evaluar o corregir la competencia comunicativa 
de otros hablantes” (CARBÓ et al., 2003: 168). Comprender cómo funciona la lengua, saber 
los mecanismos físicos que involucran la pronunciación, las variantes lingüísticas y los 
fenómenos relacionados con ellas son fundamentales para aquellos que utilizan la lengua como 
instrumento de trabajo. Esos conocimientos son importantes porque permiten la descripción no 
sólo de los sonidos de una lengua, sino también de los elementos no segmentales puesto que 
solo la descripción y combinación de los sonidos es insuficiente. 
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Por consiguiente, el profesor solo estará preparado para enseñar pronunciación si sabe, 
además de los sonidos de la lengua meta: a) describir la lengua del estudiante por lo que se 
refiere al funcionamiento y organización de los sonidos; b) análisis contrastivo y estudio de 
interlengua; c) tipología, jerarquía y progresión de errores; d) la norma culta de la lengua que 
enseña; e) la complejidad de los fenómenos de la lengua hablada y f) el uso eficiente de técnicas 
de enseñanza de pronunciación y corrección fonética; al tener estos conocimientos ayudará el 
alumno a hacer un buen uso y una correcta interpretación de la lengua que aprende 
(SANTAMARÍA BUSTO, 2010). 
 Sin embargo, uno de los problemas actuales señalado por los investigadores y que 
contribuyen a la marginación de la enseñanza de la pronunciación es la falta de formación de 
los profesores, que no reciben una adecuada preparación, es decir, no reciben instrucciones e 
informaciones teóricas y prácticas relacionadas con la enseñanza-aprendizaje de la 
pronunciación; la consecuencia es que los profesores muestran inseguridad para elegir y aplicar 
actividades que enseñan la pronunciación, y desconfianza a la hora de corregir los errores de 
sus alumnos; una prueba de esta realidad son los resultados de investigaciones hechas con 
alumnos que muestran que estos no reciben instrucciones suficientes para aprender la 
pronunciación de la lengua que aprende (DERWING y MUNRO, 2005), y también con 
profesores que afirman no estar seguros para enseñar pronunciación porque no han tenido 
contacto con la teoría y la práctica que se requiere para enseñarla, como se verá. 
 Otra consecuencia de la falta de instrucción para enseñar la pronunciación es la 
prioridad dada en clase a la enseñanza de los elementos segmentales, es decir, a la 
pronunciación de sonidos aislados – por medio de actividades de repetición  que no son del 
todo eficaces puesto que muchos aprendices no son capaces de percibir las diferencias entre lo 
que escuchan y lo que dicen - cuando en realidad estudios muestran que primero se debe dar 
prioridad a la enseñanza de los elementos suprasegmentales como base para introducir los 
segmentales, ya que la inteligibilidad está más relacionada con los elementos suprasegmentales 
(DERWING y MUNRO, 2005; LLISTERRI, 2003). 
   
2.5  LA NORMA DE PRONUNCIACIÓN Y LAS VARIEDADES: TRATAMIENTO 
DIDÁCTICO 
 
Establecer la variante dialectal del español y dentro de esta variante la norma de 
pronunciación por ser enseñada en clase es una tarea que exige esfuerzo y conocimientos  
puesto que más de 350 millones de personas hablan español como primera lengua y es la lengua 
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oficial de 21 países (BOSQUE MUÑOZ et al., 2005). Una lengua hablada por tantos hablantes 
y en tantos países no podría ser uniforme. Por lo tanto, se puede afirmar que en español se 
encuentran múltiples variedades y 
 
Diferentes conjuntos definidos de rasgos peculiares que caracterizan su uso 
por parte de unos y otros grupos de hablantes en virtud de determinados 
factores: un sevillano y un burgalés no hablan de la misma manera aunque 
ambos se expresen en el mismo idioma, como tampoco una persona muy culta 
y otra que apenas tenga estudios; asimismo apreciamos diferencias 
considerables en la lengua que se emplea en la redacción de una noticia 
periodística y la de un poema lírico. (BOSQUE MUÑOZ et al., 2005: 162). 
  
 
Estas características llevan a afirmar que las lenguas cambian de acuerdo con las zonas 
geográficas donde las hablan, con las clases sociales que condicionan la forma de hablar de las 
personas y con las situaciones de comunicación que determinan el grado de mayor o menor 
formalidad; por lo tanto hay tres factores que influyen y determinan las variaciones lingüísticas: 
el geográfico (variación dialectal o diatópica), el social (variedad diastrática) y el situacional o 
de registro (variación diafásica) (POCH OLIVÉ, 1999, 2005; IRUELA, 2007). Esas variedades 
no afectan solamente a la fonética, sino también a las diferentes manifestaciones de la lengua 
como el léxico, la morfología y la sintaxis. 
Al elegir la variante social, profesores y alumnos dan preferencia a la variedad de más 
prestigio que es la culta; respecto a la variante de registro, si es un curso de lengua donde 
normalmente los objetivos están relacionados con la comunicación, se suele  enseñar más la 
variedad coloquial, pero también la culta, si es un curso para fines profesionales, se opta por la 
variedad formal de la lengua; elegir las variedades  sociales y situacionales no exige mucho 
esfuerzo del profesor, sin embargo, debido a la gran cantidad de países que hablan el español 
como lengua oficial,  determinar la variante geográfica  que se llevará a clase no es tarea fácil 
para el docente y suele suscitar complejas discusiones respecto a la norma a elegirse; pues, si 
dentro de España se encuentran diferentes variedades dialectales como la variedad norteña 
central, la variedad aragonesa, la variedad leonesa, el castellano de las zonas bilingües 
(Cataluña, Galicia, País Vasco y Navarra), el dialecto andaluz y el canario, la variedad 
extremeña y la variedad murciana, en América donde son muchos los países que hablan español, 
tampoco se encuentra una variedad homogénea. Al contrario, son pocos los rasgos dialectales 
de carácter general; eso permite que se “hable de zonas dialectales hispanoamericanas” 
(BOSQUE MUÑOZ et al., 2005: 184). 
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Por lo tanto, la vasta extensión geográfica y el gran número de hablantes exige que se 
determine una norma estándar para cada una de las zonas donde se habla el español como lengua 
oficial; esta determinación debe ser flexible tomando en cuenta la “adecuación comunicativa y 
que permita también la variedad de uso en función del grado de formalidad” (CARBÓ et al., 
2003: 175). Seguir una misma norma estándar es ventajoso pues facilita el trabajo del profesor 
y el aprendizaje de los alumnos; esa norma sería un elemento unificador y un referente común 
que daría acceso a un habla común “-además de socialmente prestigiosa-, que les facilitaría 
adquirir la competencia necesaria para comunicarse en español con independencia del centro 
en el que cursen sus estudios y del profesor que les enseñe” (CARBÓ et al., 2003: 176), sin 
embargo, no se puede establecer una norma oral única para una lengua como el español ya que 
el alumno necesita conocer las variantes no normativas de los diferentes territorios para facilitar 
su comprensión oral 
 
Por tanto, aunque en una primera etapa quizás sea más conveniente 
circunscribir la enseñanza a la de una única variante, resultará imprescindible 
contemplar también las variaciones sociales y locales, especialmente, las 
características diatópicas con amplia extensión territorial (seseo-ceceo, 
yeísmo, aspiración, etc.) no para que los estudiantes las incorporen a sus 
producciones orales sino para ampliar sus conocimientos y mejorar su 
comprensión del español. (CARBÓ et al., 2003: 176). 
 
 
En contra de lo dicho, la creencia de que todas las lenguas tenían una variante dialectal 
de mayor prestigio ha dominado durante largos años en la didáctica de las lenguas extranjeras, 
esta sería la referencia y la meta en los programas de lenguas. Al tratarse de la lengua española, 
por motivos históricos y sociales, se pensaba (y desafortunadamente aún se piensa) que la 
variante de mayor prestigio era la hablada en el centro peninsular de España. Ahora bien, esta 
valoración está cambiado y hoy se está generalizando la idea de que no hay un dialecto “mejor” 
ni “peor”, por tanto, a la hora de establecer sus objetivos de enseñanza para la pronunciación, 
el profesor ha de utilizar otros factores al elegir un modelo de lengua para enseñar. Así, de 
acuerdo con algunos investigadores, el modelo a ser elegido puede ser el modelo hablado por 
los que tienen un buen nivel cultural, un modelo que sea mutuamente inteligible y que se 
diferencie muy poco de las otras variedades habladas; sin embargo, el docente no necesita ser 
rehén de esos factores él puede elegir la “modalidad dialectal con la que esté más familiarizado” 
(GIL FERNÁNDEZ, 2007: 122) sin convertirla en la única norma de pronunciación.  
Con el propósito de determinar un modelo de lengua común, un sistema concreto y de 
prestigio para aplicar en la enseñanza de español como LE, ciertos lingüistas han creado, en el 
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ámbito de los estudios de las variedades, conceptos relacionados con los modelos de lengua 
como español estándar, español neutro o internacional y norma; el estándar se caracteriza por 
presentar elementos lingüísticos comunes a todas las variedades; el neutro es un “sistema 
lingüístico que se caracteriza principalmente por incorporar los rasgos comunes a las distintas 
variedades de una lengua” (DELGADO FERNÁNDEZ, 2013: 22); la norma es el modelo de 
corrección y prestigio presentes en las gramáticas y diccionarios. Para hacer comprensible a los 
docentes los términos presentados, se ha propuesto una sistematización en la que se toma el 
término estándar en sentido amplio y en ella se presentan las siguientes modalidades: 
 
(a) Estándar 1: se crea a través de un proceso de reflexión lingüística que busca 
seleccionar los rasgos del idioma que son estrictamente comunes a todas sus 
variedades. En este sentido, se trata de una modalidad internacional, pero 
irrealizable por ningún hablante debido a la existencia de casillas vacías en el 
sistema. (b) Estándar 2: aúna lo común (estándar 1) y los rasgos de uso 
general, es decir, los huecos del sistema (cf. supra) a los que da paso la 
elección de los rasgos comunes se rellenan con los rasgos más generalizados 
entre las distintas variedades. En este caso, existe cierto grado de intervención 
lingüística con la intención de crear un sistema de lengua que los hablantes sí 
puedan utilizar. Al igual que en el caso anterior, se trata de un estándar 
internacional. (c) Estándar 3: se identifica con lo normativo. La intervención 
lingüística en este caso es puramente prescriptiva y tiene como fin el crear un 
modelo de corrección y cultura. Como expusimos al hablar de la norma, estos 
parámetros no tienen más que valor regional; por ello, no podremos hablar de 
un único estándar 3, sino de varios. (DELGADO FERNÁNDEZ, 2013: 24). 
 
 
La gran discusión que todavía no tiene una respuesta final  y que genera una diversidad 
de opiniones es si alguno de esos modelos lingüísticos se puede llevar a clase; como se ha 
podido observar, la modalidad estándar 1 se ve como un modelo incompleto por presentar 
huecos en el sistema, es decir, no presenta todas las “herramientas lingüísticas necesarias para 
la comunicación” (DELGADO FERNÁNDEZ, 2013: 26), por tanto no es aplicable a la 
enseñanza, pero el conocimiento de los rasgos comunes a todas las variedades dialectales es 
muy útil para los profesores a la hora de enseñar el español. La modalidad 2 aparece como 
modelo de superación de la modalidad 1 pues reúne el modelo 1 y los rasgos generales de las 
distintas variedades como forma de rellenar los huecos existentes en la primera modalidad 
estándar; pero, todavía no está considerado como el modelo idóneo a la enseñanza por ser 
artificial y una variedad no hablada por nativos. La modalidad estándar 3 tampoco está 
considerado una modalidad idónea para llevarse a clase pues en el uso corriente de la lengua 
aparecen muchos “fenómenos lingüísticos ampliamente extendidos en la comunidad hispánica” 
que no hacen parte de la norma utilizada (DELGADO FERNÁNDEZ, 2013: 25). 
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Aunque las tres modalidades presenten fallos, la 2 ha sido la más valorada en la 
enseñanza de entornos heteroglósicos.  Ha tenido muy buena aceptación en los medios de 
comunicación y está bastante difundida en Hispanoamérica “donde es ampliamente utilizada y 
considerada como algo positivo para la intercomunicación con el resto del mundo hispano” 
(DELGADO FERNÁNDEZ, 2013: 23). 
 
Además de estos modelos tratados más arriba, el profesor puede crear un 
modelo “a partir de una única variedad. De este modo, si el docente enseña 
español en un entorno de inmersión puede utilizar como modelo único la 
variedad de ese lugar […]. Si, por el contrario, se encuentra en un entorno 
heteroglósico puede seleccionar una variedad concreta – la suya, la castellana 
por su prestigio, etc., – o la variedad de una zona hispanohablante cercana –
por ejemplo, la variedad mexicana-centroamericana si enseña español en 
EE.UU […]. Cualquiera de estas variedades constituiría un modelo de 
enseñanza/aprendizaje coherente y ordenado, pero ninguna atendería a la 
diversidad geográfica de la lengua. (DELGADO FERNÁNDEZ, 2013: 26). 
 
 
 Por ello, son muchos los investigadores que recomiendan que el modelo que se debe 
elegir presente “distintas variedades y sistemas lingüísticos”. El modelo debe presentar “rasgos 
comunes a todas las variedades de la lengua, el estándar 1”, pero el docente debe elegir una 
“variedad preferente” que será el modelo que hablará sus alumnos, y debe también incorporar 
otras variedades “a los materiales de clase” (Ibid.:  27). 
En esa difícil decisión del profesor en elegir la variante dialectal a enseñar se debe tomar 
en consideración: a) las necesidades específicas del aprendiente; b) la propia variedad 
geográfica del profesor ya que sería ilógico pedir a un profesor nativo que hable una 
determinada variante, modifique su forma de hablar al impartir clases en función de una 
“norma”( POCH OLIVÉ; HARMEGNIES, 2009);  y c) “la variedad del lugar donde se 
encuentra el centro de enseñanza, en caso de que el aprendiente se encuentre en un lugar donde 
se hable la lengua que aprende” (IRUELA, 2007: 229).  Antes de tomar esa decisión el docente 
debe saber también que para la Lingüística, todas las formas de hablar tienen la misma categoría 
e importancia, por lo tanto, no hay un “mejor” o “peor” español que enseñar y que dentro de las 
variantes existe una norma culta y otras formas de hablar consideradas coloquiales y vulgares 
(POCH OLIVÉ, 1999). Estos conocimientos también le van a ayudar a determinar qué modelo 
de pronunciación va a enseñar en el aula y cuándo. 
El problema es que, en la práctica, normalmente, es la visión y el conocimiento que tiene 
el profesor sobre la lengua que determinan su elección y no son pocos los profesores que 
enseñan solamente la norma de prestigio de la lengua, transmitiendo de forma implícita a sus 
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alumnos la idea de que existe un “mejor” y un “peor” español, sin embargo, “El profesor de 
español como lengua extranjera debe enseñar a sus alumnos que la lengua no es uniforme y que 
no existe una única forma de hablar español que pueda ser considerada correcta” (POCH 
OLIVÉ, 2005: 75). 
 En resumidas cuentas, al establecer los objetivos de enseñanza de la pronunciación los 
profesores deben elegir la variedad  a ser utilizada en clase; en esta decisión, algunos 
investigadores piensan que no pueden dejar de pensar en las necesidades de los alumnos, en la 
variedad hablada por el profesor nativo, en la variedad del lugar donde se aprende el español y 
que el profesor debe librarse del prejuicio de que existe un “mejor” español para enseñar en 
clase; otros piensan que, como forma de unificar y orientar el trabajo del profesor, es necesario 
que se establezca una variedad estándar para ser enseñada; sobre esta segunda opción, se piensa 
que solo habrá éxito si el profesor tiene conocimientos de otras posibilidades lingüísticas para 
mostrar a sus alumnos para que éstos pueden reconocer e interpretar otras variantes que 
escuchan; por tanto, el profesor debe partir de una variedad pero también debe exponer al 
aprendiz muchas otras variedades; sólo así estará preparando su alumno para comunicarse de 
modo eficaz con hispanohablantes de diferentes países. Cuando se trata de profesores no nativos 
que enseñan español como LE y que no dominan una variedad específica, se piensa que la 
enseñanza de una variedad estándar 2 (español neutro) que reúne los rasgos comunes y 
generales a todas las variedades lingüísticas es ventajosa y si dominan una variedad concreta, 
pueden elegirla; sin embargo, el docente no puede dejar de conocer y presentar a sus alumnos 
muestras de otras variedades, tampoco puede dejar de decirles que todas las variedades tienen 
su valor lingüístico y social en la comunidad donde la hablan. Al actuar así estará contribuyendo 
para romper el prejuicio lingüístico de que existen variedades dialectales mejores o peores como 










2.6 LA ENSEÑANZA DE LA PRONUNCIACIÓN EN LOS MATERIALES DE ESPAÑOL 
COMO LE1 
 
El libro de texto y los materiales que lo acompañan siguen siendo el material más 
utilizado por el profesor en sus clases, es decir, son estos soportes los que más orientan las 
actividades desarrolladas en clase, por esta razón han sido objeto de investigaciones y de ellas 
se deriva si los libros están bien diseñados y orientados a objetivos predeterminados, cuál es la 
importancia otorgada a este componente de la competencia comunicativa y qué actividades son 
utilizadas para la práctica de los elementos segmentales y suprasegmentales.  
Tras el análisis de 29 manuales de ELE, 8 manuales específicos de pronunciación y 
lengua oral en ELE y 8 manuales específicos de pronunciación del inglés como LE, Bertolí 
Rigol (2005) ha demostrado que la práctica de la pronunciación, en estos manuales generales y 
específicos, se desvincula de las actividades orales y se desarrollan mediante la lengua escrita. 
Son actividades que dan énfasis a la práctica de “sonidos aislados, en palabras y frases. 
Consisten en escuchar, repetir, clasificar, discriminar, leer y/o completar textos y suelen 
encontrarse en apartados sobre pronunciación/ortografía en las unidades, en un anexo o en el 
cuaderno de ejercicios” (BERTOLÍ RIGOL, 2012: 193), salvo excepciones. 
El estudio sobre el “cubrimiento dado a la pronunciación en manuales vigentes de E/LE” 
(BLANCO, 2014), confirma las afirmaciones anteriores y añade que en gran parte de los 
manuales generales producidos para la enseñanza de ELE, los autores dedican algunas páginas 
de las unidades iniciales de los libros de nivel inicial a la enseñanza de la pronunciación y en 
los niveles siguientes se va dejando de dar énfasis a este tema. Sobre las actividades, a pesar de 
que en algunos manuales se encuentren ejercicios que trascienden la práctica de palabras 
aisladas, en realidad, la predominancia es más de la ortografía que de la pronunciación. Las 
actividades presentadas en los manuales están dedicadas mucho más a la enseñanza de los 
elementos segmentales que a los suprasegmentos, sobre todo a la práctica de los sonidos 
consonánticos (BLANCO, 2014). 
                                               
1 Sobre este tema, pueden consultarse, entre otros, los siguientes trabajos: 
AKIE HIRAKAWA, Daniela. 2007; 
AHUMADA, Gladys Pilar. 2010;  
AURRECOECHEA MONTENEGRO, Edith. 2002; 
BERTOLÍ RIGOL, Marta. 2012;  
BLANCO, Andrea.  2014;   
TORRES ÁGUILA. José Ramón, 2007;  
PICCINI, Ildeli Marlene; SILVA, Maria Aparecida C.M.B, 2004. 
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Estos resultados llevan a pensar que para los autores de la mayoría de los manuales, a 
partir del momento en que el alumno empieza a acumular conocimientos sobre la lengua que 
estudia,  disminuye la necesidad de enseñar la pronunciación de esta lengua; en efecto, cuando 
las actividades de práctica de pronunciación son encontradas, están en los niveles bajos de 
aprendizaje, en los niveles altos apenas la tratan (AURRECOECHEA MONTENEGRO, 2002), 
lo que constituye un equívoco pues el alumno todavía no domina todos los aspectos que 
involucran la adquisición de la competencia fónica. 
La fotografía presentada de la enseñanza de la pronunciación del español no es distinta 
para otras lenguas; sobre su enseñanza en el inglés como LE, una de las investigaciones 
realizadas enseñan que las actividades y técnicas propuestas, en los manuales generales, para la 
enseñanza de la pronunciación del inglés se caracterizan por: 
 
i. Ejercicios de escuchar y repetir (listen and imitate): técnica procedente del 
método directo, que se extendió con la popularización de los magnetófonos, 
videos y laboratorios de idiomas.  
ii. Práctica fonética (phonetic training): uso de descripciones y diagramas 
articulatorios, del alfabeto fonético y de la trascripción fonética.  
iii. Ejercicios de pares mínimos (minimal pair drills): técnica de escucha 
discriminatoria y de práctica hablada que permite distinguir entre sonidos 
problemáticos. Esta técnica es propia de la metodología audio-lingual.   
 iv. Pares mínimos contextualizados (contextualized minimal pairs): intento 
de las vertientes mentalistas o cognitivas de contextualizar los ejercicios de 
pares mínimos. 
 v. Recursos visuales (visual aids): uso de diagramas, fotografías, gráficos, 
espejos, etc., para facilitar el reconocimiento y la producción de sonidos. 
vi. Trabalenguas (tongue twisters): una técnica proveniente de las estrategias 
de corrección del habla para nativos.  
vii. Ejercicios de aproximación y desarrollo (developmental approximation 
drills): técnicas utilizadas por los niños en la adquisición de los sonidos de su 
lengua materna. Por ejemplo, adquirir la /w/ antes que la /r/, o la /y/ antes que 
la /l/.  
viii. Práctica de cambios vocálicos y de acentuación relacionados con los 
sufijos (practice of vowel shifts and stress shifts related by affixation): técnica 
basada en las reglas de la fonología generativa y utilizada con alumnos 
intermedios y avanzados.  
ix. Lectura en voz alta y recitación (reading aloud/recitacion): esta técnica se 
utiliza para la práctica del acento léxico, acento rítmico y entonación.  
x. Grabaciones de las producciones de los alumnos (recordings of learner’s 
productions): la posterior reproducción de las conversaciones, diálogos o 
discursos grabados de los alumnos, ofrece oportunidades para la evaluación 
de todo tipo de aspectos de su pronunciación. (CELCE-MURCIA et al., apud 
MARTÍNEZ ASIS, 2004: 80). 
 
 Efectivamente, en las características antes mencionadas, se observa una superior 
presencia de los elementos segmentales frente a los suprasegmentales, solamente las dos 
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últimas se refieren a la práctica de los aspectos suprasegmentales. Esta realidad se contradice 
con los resultados alcanzados en investigaciones más actuales sobre el tema, puesto que éstas 
demuestran que los elementos suprasegmentales son esenciales en la adquisición del sistema de 
sonidos y consecuentemente en la producción y comprensión oral (MARTÍNEZ ASIS, 2004) 
ya que transmite diferentes informaciones como las intenciones del hablante, su variante 
dialectal y social, su estado de ánimo, etc. También merece ser señalado que esas actividades 
que proponen enseñar pronunciación siguen siendo desarrolladas con apoyo en la lengua escrita 
y “no desligan pronunciación de corrección fonética y por tanto, su integración en la clase 
comunicativa es imposible” (BERTOLÍ RIGOL, 2005: 3).  
 Tales evidencias solo confirman que en el desarrollo del método comunicativo se ha 
descuidado la enseñanza de la pronunciación; en él aún no se ha establecido de modo claro el 
papel de la enseñanza de la pronunciación y tampoco se han determinado las estrategias para 
enseñarla de modo comunicativo. 
 Otro aspecto importante y que ha sido motivo de investigaciones en los manuales es la 
enseñanza, o no, de distintas variantes lingüísticas. Si se pregunta sobre su presencia en los 
manuales de enseñanza de español, se puede afirmar que la atención dada a las variantes del 
español es poco significativa. Normalmente, el material utilizado en las clases de español como 
ELE presenta una pronunciación estándar, la modalidad denominada neutra porque no 
pertenece a ninguna variante lingüística utilizada en la vida cotidiana de hablantes nativos 
(POCH OLIVÉ, 1999) y, sin embargo, en los Diplomas de Español como Lengua Extranjera 
siempre hay muestras de variantes habladas en distintos países en los audios. En algunos 
manuales, se mencionan las variantes hispanoamericanas como una modalidad uniforme y 
denominada de “español de América” frente al “español de España” (RECAJ NAVARRO, 
2008). Utilizar estas denominaciones es engañoso porque en los distintos países de América, 
incluso dentro de cada uno de los países que hablan español en este continente, se hablan 
distintas variaciones, lo que lleva a afirmar que un mexicano no habla igual que un argentino, 
como también que en el interior de estos países existen variaciones en la forma de hablar (POCH 
OLIVÉ, 1999).  
 Más actualmente, en una investigación se analizaron 22 manuales de ELE y en ella se 
concluyó que en estos manuales hay una preferencia por la variedad del centro peninsular, quizá 
porque casi todos se publicaron en España, pero, afortunadamente, ya se “incluyen referencias 
a distintas variedades. Por regla general, la aparición de estas aumenta conforme se aumenta el 
nivel de dominio del español, aunque se incluyen ya desde el nivel inicial” (DELGADO 
FERNÁNDEZ, 2011: 25).  
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 En definitiva, las investigaciones que se propusieron  analizar el material existente sobre 
la enseñanza de la pronunciación han concluido que la mayoría de las publicaciones han 
presentado muchos rasgos comunes como la prioridad a la enseñanza de los elementos 
segmentales frente a los suprasegmentales, la audición y repetición de palabras o frases y 
ejercicios auditivos de pares mínimos; además, se siguen enseñando la oralidad y la 
pronunciación con apoyo en la lengua escrita (CANTERO, 1994; LLISTERI, 2003), lo que no 
parecen acciones  adecuadas a los principios de la enseñanza comunicativa. Esa escasez de 
materiales eficaces y orientados a la enseñanza de la pronunciación de modo comunicativo y la 
frágil formación del docente ocasionan inseguridad e incluso temor cuando el profesor tiene 
que realizar actividad de práctica de pronunciación por no sentirse preparado y por no tener 
apoyo de materiales especializados y eficaces para ese objetivo; por ello, acaban practicando 
más la corrección fonética que la enseñanza de los elementos suprasegmentales y segmentales. 
Sin embargo, el libro Sonidos en Contexto (TERREL MORGAN, 2010) es uno de los primeros 
a introducir la fonética del español mediante el uso de muestras de habla de diferentes países, 
sacados de contextos naturales. 
 
2.7  LOS CONTENIDOS FÓNICOS Y SU SECUENCIACIÓN EN LAS CLASES DE 
PRONUNCIACIÓN 
 
 No solo el grado de importancia dado a la enseñanza de la pronunciación en los métodos 
y abordajes aplicados a la enseñanza de ELE ha variado, la selección de los contenidos que se 
debe enseñar también ha sido diferente dentro de esos métodos y abordajes. En los métodos 
anteriores al comunicativo, la enseñanza de la pronunciación se limitaba a los aspectos 
segmentales que se practicaban con el uso de palabras y frases descontextualizadas, pues se 
pensaba que los sonidos se iban uniendo en el habla formando una cadena fónica y que “cada 
sonido es un ‘eslabón’ de la ‘cadena’. Así supuestamente, el hablante iría articulando un sonido 
tras otro, y el oyente iría entendiendo un sonido tras otro (CANTERO, 2003: 18). 
 A partir del método comunicativo, se comienza a pensar que los sonidos, además de una 
cadena, forman bloques fónicos que organizan el discurso y generan diferentes acentos; por 
ello, se valoran los aspectos suprasegmentales de la lengua porque el interés ahora es que el 
alumno produzca discursos coherentes y articulados y, por lo tanto, en la actualidad, en la 
enseñanza de la competencia fónica, los fenómenos suprasegmentales como el acento, el ritmo 
y la entonación son más importantes en la adquisición del habla y por eso deben tener prioridad 
en la enseñanza; en nivel inferior de importancia, aparecen los sonidos y dentro de los sonidos, 
48 
 
las vocales son más importantes porque son más perceptibles que las consonantes (CANTERO, 
2003; IRUELA, 2005). Así, la jerarquía de importancia en la enseñanza de los elementos 
segmentales actual es, según los especialistas: 
 
1. En el primer nivel se encuentran las vocales tónicas que constituyen el 
núcleo de os grupos fónicos, es decir, el acento de la frase o del sintagma. 
2. En un escalón inferior se encuentran las vocales tónicas que constituyen el 
núcleo de las palabras fónicas, es decir, el acento de palabras. 
3. En un nivel inferior se encuentran las vocales átonas, que constituyen el 
núcleo de las sílabas. 
4. En último lugar en el rango de importancia se encuentran las consonantes 
que constituyen los márgenes de las sílabas y en español nunca son núcleo de 
sílaba. (IRUELA, 2004: 225). 
 
 En la actualidad, respetando esa jerarquía, se defiende un equilibrio entre la enseñanza 
de los aspectos suprasegmentales y segmentales porque se cree que ambos influyen en la 
inteligibilidad del discurso oral, ya que la entonación integra los sonidos, pero son los sonidos 
que construyen las frases (MARTÍNEZ ASIS, 2004; IRUELA, 2004; AKIE WIRAKAWA, 
2007). La elección de los contenidos depende de los objetivos establecidos por las instituciones 
(escuelas, centros de lenguas, universidades, etc.) y por los profesores que normalmente, al 
elaborar su programa, toman en cuenta variables como la edad del aprendiz, el conocimiento 
que tiene el aprendiz de la lengua que desea aprender, su estilo de aprendizaje, la disponibilidad 
de material, las características de la LM del aprendiz, etc. (AKIE WIRAKAWA, 2007). 
Sin embargo, aunque la elección de los contenidos dependa de múltiples factores, el 
Plan Curricular del Instituto Cervantes, recomienda que los docentes sigan esta secuencia de 
contenidos en los diferentes niveles:  
 
Nivel inicial: 
- Sonidos. Pronunciación de los sonidos o identificación y producción de los 
sonidos vocálicos y combinaciones de vocales. Identificación y producción de 
los sonidos consonánticos y grupos consonánticos.   Segmentación del 
discurso en grupos fónicos.  
- Entonación y sintaxis. Identificación y realización de los patrones 
entonativos básicos (enunciativo, interrogativo, exclamativo).  
 -Acento y ritmo. Localización del acento. El ritmo de la frase en la cadena 
hablada.   
 
Nivel intermedio: 
- Sonidos. Identificación y producción de las variantes contextuales en función 
de la posición.  
- Entonación y sintaxis: modalidades entonativas correspondientes a las 
interrogativas indirectas y a las subordinadas sustantivas, adjetivas y 
adverbiales que se presentan en este nivel.    
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-  Acento y ritmo. Acentuación de las palabras aisladas y distribución de los 
acentos en la frase.    
 
Nivel avanzado: 
- Realización fonética de los fonemas españoles o Identificación y producción 
de las variantes contextuales; en función de la posición.   
- Entonación y sintaxis. Modalidades entonativas correspondientes a las 
subordinadas sustantivas, adjetivas y adverbiales que se presentan en este 
nivel.  
 
  Nivel superior: 
 
- Entonación y sintaxis: modalidades entonativas correspondientes a las 
estructuras sintácticas que se presentan en este nivel. Matices expresivos de la 
entonación: reticencia, insinuación, etc.   (IRUELA, 2004: 227). 
 
 Para la enseñanza comunicativa de la lengua, la división de los contenidos fónicos en 
niveles es solo un recurso organizativo puesto que el aprendizaje en los distintos niveles no se 
mide por la cantidad y calidad de las informaciones a las que se expone el aprendiz, sino por el 
dominio que tiene el alumno de los aspectos segmentales y suprasegmentales de la lengua que 
aprende y por su capacidad de usar estos conocimientos en las diversas situaciones 
comunicativas a las que se expone. Esa división en niveles sirve solo para establecer el dominio 
mínimo de la fonética que “se debe exigir a un alumno en cada uno de dichos estadios” (GIL 
FERNÁNDEZ, 2007: 126). 
 Para finalizar, muchas investigaciones muestran que la enseñanza de la pronunciación 
con actividades para este objetivo es favorable para la adquisición de la competencia fónica y, 
por lo tanto, los profesores deben decidir qué contenidos van a elegir para enseñarla en cada 
nivel de aprendizaje y así ayudar a su alumno a progresar en este aprendizaje (IRUELA, 2004); 
al enseñarla deben considerar la entonación, el acento, el ritmo y la forma como se integran los 
sonidos en el habla y practicarla, no con el uso de sonidos aislados, sino a partir de palabras y 
frases contextualizadas; sin embargo, se debe priorizar, en los niveles iniciales, el acento, el 
ritmo y la entonación si la LM y la meta tienen el mismo ritmo acentual. 
 
2.8 REVISIÓN DE LOS RECURSOS PEDAGÓGICOS UTILIZADOS EN LA ENSEÑANZA 
DE LA PRONUNCIACIÓN Y DE LA CORRECCIÓN FONÉTICA 
 
 
Como ya se ha mencionado más arriba, actualmente, si el profesor decide enseñar en 
sus clases la pronunciación de una lengua extranjera, encontrará algunos obstáculos, como por 
ejemplo, la ausencia de un marco teórico claro que funcione como referente para poner en 
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práctica; la raíz de este problema se encuentra en los objetivos de la enseñanza tradicional que 
utilizaba una metodología elaborada para trabajar la gramática, el vocabulario y la traducción; 
por ello, la pronunciación recibía poquísima atención. Los precursores que vieron la enseñanza 
de la pronunciación como una forma de mejorar la enseñanza de idiomas fueron fonetistas de 
finales del siglo XIX.  Fueron ellos que dieron inicio al pensamiento de que el aprendiz primero 
debe tener contacto con la lengua oral para después verla escrita y que es más productivo 
aprender la oralidad por medio de diálogos. Aunque en este período se diera atención a la 
enseñanza de la pronunciación, les faltó crear un método estructurado, con procedimientos 
específicos para esa finalidad (GIL FERNÁNDEZ, 2007). Sin embargo, a partir de ese interés, 
se fueron creando métodos para la enseñanza de la pronunciación y de corrección fonética en 
los que se desarrollaron recursos pedagógicos que han presentado ventajas e inconvenientes de 
uso. De entre ellos se encuentran: el método fono-articulatorio, el método de transcripción 
fonética, el método de oposición fonológica, el método tecnológico y el método verbo-tonal. 
 
2.8.1 El método fono-articulatorio 
 
El método articulatorio fue el primer método utilizado para enseñar pronunciación y 
corregir los fallos en la oralidad de los que aprendían una LE. En él se describe el sistema de 
fonemas o sonidos de la nueva lengua a partir del contraste con la lengua materna del estudiante, 
sin considerar los procesos que se involucran en la percepción y producción de los sonidos; por 
lo tanto, este método se limita a lenguas semejantes, pues cuando se trata de lengua muy 
diferentes no es posible establecer las diferencias existentes entre los sistemas fonológicos de 
las dos lenguas. 
 El uso de este método proporciona al aprendiz la descripción articulatoria del sistema 
fonológico de la lengua que aprende y le requieren la reproducción de la articulación adecuada 
de los sonidos. En su práctica, normalmente se hace uso de diagramas con la articulación de los 
sonidos para facilitar el aprendizaje y para concienciar el aprendiz, puesto que la descripción 
articulatoria despierta su atención para la correcta posición de los órganos articulatorios al 
emitir determinados sonidos (BLANCO, 2014).  
 
[…] una descripción precisa de todos y cada uno de los procedimientos 
articulatorios y de los movimientos de los órganos articulatorios que tienen 
lugar cuando emitimos los sonidos. De este modo, se cree que el alumno podrá 
asociar directamente esta representación abstracta de los sonidos con su propia 
anatomía y su producción oral. Veamos uno de los ejemplos que se siguen 
normalmente en este método articulatorio. Las vocales medias [e] y [o] se 
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caracterizan por un movimiento de elevación de la lengua hacia la parte 
superior de la boca, dejando una abertura más amplia que la que hay en la 
pronunciación de las vocales altas [i] y [u]. Para pronunciar la vocal media 
[e], por tanto, el dorso de la lengua se eleva para tocar los dos lados del 
paladar, aproximadamente hasta la mitad de los segundos molares, quedando 
en el centro una abertura entre el paladar y la lengua mayor que la de la vocal 
anterior [i]. Para pronunciar la vocal posterior [o], en cambio, la lengua se 
recoge hacia el fondo de la boca. (PATO; MOLINIÉ, 2009: 169). 
 
El objetivo de este método es la adquisición consciente de la pronunciación por medio 
de ejercicios de palpación de los órganos articulatorios o del uso de imágenes que permitan al 
aprendiz visualizar las realizaciones de los movimientos de los órganos de la cavidad 
supraglótica; también se recurre a la práctica de los sonidos con los ojos cerrados y voz baja o 
la imitación directa de un hablante nativo que sirva como modelo (PAREDES GARCÍA, 2013). 
 La ventaja de este método es la precisión articulatoria, que es muy útil para la 
producción de sonidos, para la corrección fonética y para la concienciación de la posición 
adecuada de los órganos articulatorios al emitir un sonido determinado. Sin embargo, en él, no 
se consideran aspectos como la entonación y el ritmo; tampoco se tiene en cuenta que el 
movimiento de los órganos cambia cuando los sonidos se combinan en la cadena hablada 
(PATO; MOLINIÉ, 2009), es decir, hay una simplificación radical de la realidad, una 
representación estática que no corresponde a la dinámica del habla (GIL FERNÁNDEZ, 2007). 
 
2.8.2 El método de transcripción fonética 
 
Este recurso se traduce en el uso de un alfabeto fonético/fonológico para el 
conocimiento y dominio de los sonidos de una lengua. En él cada sonido corresponde a un único 
símbolo; se puede tomar como ejemplo, “el sonido inicial de la palabra española queso es la 
consonante qu- que se representa mediante [k], y que aparece también en palabras como casa 
[kása], cosa [kósa] y kilo [kílo], aunque se escriban con letras diferentes (c y k, 
respectivamente)” (PATO; MOLINIÉ, 2009: 170). 
Este método, utilizado en lenguas que mantienen una regularidad entre grafía y sonido, 
puede ser ventajoso pues la transcripción fonética posibilita el reconocimiento de la 
pronunciación de palabras desconocidas por el aprendiz, sobre todo en los diccionarios, es decir, 
puede ser visto como una posibilidad más para entender la pronunciación de las palabras y,  
usándolo, se puede  registrar el sonido de las palabras y frases; sin embargo, es un método muy 
subordinado a la escritura y resulta un estudio descontextualizado de los sonidos que conduce 
la atención del aprendiz más para la escrita que para el sonido; este es un principio que no se 
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recomienda en la enseñanza. Su uso está más adecuado a aquellos aprendices que ya tienen 
conocimiento sobre la lengua y por ello puede ser utilizado solamente como un recurso para 
recordar lo que ya habían aprendido (GIL FERNÁNDEZ, 2007). Si es utilizado con grupos de 
niveles iniciales puede causar frustración en el aprendiz si él no consigue dominar rápidamente 
los símbolos utilizados para representar los sonidos. En cursos más específicos se puede enseñar 
el alfabeto fonético y hacer uso de la transcripción fonética porque “las personas que lo dominan 
cuentan con enormes ventajas cuando se enfrenta a pronunciación de un idioma ajeno al suyo” 
(RAMOS OLIVEIRA, 2009: 25). 
  
2.8.3 El método de oposición fonológica o de pares mínimos 
  
 Este método consiste en el uso de series de pares mínimos donde el cambio de un fonema 
por otro provoca cambio de significado.  En él se cree que la capacidad de discriminación 
auditiva es el primer paso para la correcta producción de sonidos. Es un método limitado porque 
generalmente es difícil encontrar pares para todos los fonemas opuestos de la lengua y se 
cuestiona si los sonidos se perciben más claramente en oposición con otro semejante; sin 
embargo, su uso sirve para indicar la necesidad de la utilización de otros métodos 
complementarios, para despertar el interés de los alumnos por los nuevos sonidos que aprenden 
y ayudar a percibirlos (GARCÍA RAMÓN, 2010). 
 Las actividades en este método consisten en que el profesor presente en clase las listas 
de pares mínimos como perro/pero, caro/carro, mirra/mira, aislados o contextualizados, luego 
les induce a los alumnos a discriminar auditivamente los fonemas para después repetirlos 
cuantas veces sea necesario. En él, se propone el reconocimiento y la memorización de sonidos 
en oposición. También se propone que el alumno compare palabras diferenciadas por un único 
elemento que se quiere practicar, como en peso/beso, pelo/velo donde el único rasgo 
diferenciador es la característica densa o floja de los fonemas. Algunos inconvenientes en su 
uso es que en él se 
 
[…] suele ignorar el aspecto prosódico (el tono y la entonación), no se tienen 
en cuenta las variantes distribucionales de los sonidos (los alófonos) ni los 
efectos de la secuencia hablada sobre la pronunciación de los sonidos 
individuales. Por otro lado, hay que señalar que en ocasiones un sonido no se 
distingue necesariamente mejor cuando se opone a otro (soldado – soltado; 
coloso – goloso), y que el método resulta poco recomendable para los 
estudiantes de nivel A (inicial), pues hay continuos problemas con el 
conocimiento del léxico que se propone (prisa – frisa, pana – mana, por poner 
algún ejemplo concreto). (PATO; MOLINIÉ, 2009: 171). 
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 La ventaja de este método es la prioridad dada al aspecto oral de la lengua. Será útil 
cuando aplicado a aprendices de nivel intermedio y avanzado que ya tienen un buen dominio 
del vocabulario de la lengua que aprende. Se puede también señalar como ventaja el hecho de 
facilitar el “estudio contrastivo de las lenguas y asociar la idea la asociación de fonemas con la 
transmisión de significados” (GIL FERNÁNDEZ, 2007: 132). 
 
 
2.8.4 El método tecnológico 
  
Este método está basado en el estímulo-respuesta y repetición; por consiguiente, se 
fundamenta en la audición y repetición de modelos “correctos” de lengua, y utiliza medios 
tecnológicos como grabadora, ordenador y equipamientos de los laboratorios de lengua (PATO; 
MOLINIÉ, 2009; PADILLA GARCÍA, 2006); es decir,  consiste en el uso de aparatos 
tecnológicos para trabajar la composición y la expresión oral y/o corregir las incorrecciones 
identificadas en la pronunciación de los aprendices de lenguas extranjeras.  
 Por consiguiente, las actividades utilizadas en este modelo consisten en la audición de 
palabras, frases o diálogos y repetición de los modelos presentados para la adquisición 
inconsciente y espontánea de la pronunciación de la lengua; estas actividades también le 
permiten al aprendiz autocorregirse a lo largo del proceso (PADILLA GARCÍA, 2006). 
 En la actualidad, hay diversas herramientas tecnológicas que se pueden utilizar en la 
enseñanza de la pronunciación, tanto en la adquisición de la competencia fónica como en la 
corrección de los errores fónicos. Un recurso tecnológico utilizado para la visualización del 
habla, que ayuda en el proceso de enseñanza de la pronunciación y de la corrección fonética, es 
la observación de la representación acústica o articulatoria de la producción del aprendiz y su 
comparación con el modelo de lengua elegido.  
Tal evidencia ha sido comprobada por investigaciones que muestran que el uso de la 
fonética acústica mejora significativamente la pronunciación de los aprendices porque sus 
recursos les permiten visualizar y realizar el análisis de sus propias producciones. Ella permite, 
por medio de la representación de la señal sonora, analizar las características fonéticas de un 
enunciado tanto a nivel segmental como suprasegmental; sin embargo, para hacer un análisis 
acústico, el profesor necesita conocer sobre el tema para poder “relacionar las propiedades 
fonéticas de un enunciado con su correspondiente manifestación acústica representada en un 
documento”; el alumno tampoco es capaz de reconocer en estas representaciones los rasgos que 
debe imitar y los errores de su producción (LLISTERRI, 2001: 3). 
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 Por tanto, su uso directo en las clases puede representar dificultades para docentes y 
discentes si estos no dominan la fonética acústica, es decir, estas herramientas necesitan 
interfaces más apropiadas para el uso en el aula de idiomas y actividades o procedimientos de 
corrección más sencillos (CAMPILLOS LLANOS, 2010). Otro aspecto que debe ser 
mencionado en el uso de estas representaciones acústicas o articulatorias en la enseñanza es que 
para la fonética, dos producciones orales de diferentes hablantes o de un mismo hablante, en 
diferentes situaciones, presentarán, en su representación acústica, variaciones en el tiempo, 
frecuencia e intensidad. 
 
Cabe pues pensar si la exacta imitación de la forma sonora de un enunciado 
por parte de un estudiante no es un objetivo que, en cierta manera, obvia el 
hecho de que en la comunicación real tiene más peso la percepción por parte 
del receptor que los detalles individuales de la manifestación fonética de un 
enunciado. (LLISTERRI, 2001: 12). 
 
 
 Por la influencia positiva de la información visual para la percepción del habla, en la 
práctica de la pronunciación, aún se sigue complementando la información acústica con la 
representación articulatoria (CAMPILLOS LLANOS, 2010). La prueba de esto es que métodos 
recientes de enseñanza asistida por ordenador recurren a la representación articulatoria para 
complementar la información acústica, es decir, hoy, se entiende el uso de la descripción 
articulatoria como un complemento y no como la única forma de enseñar o corregir la 
pronunciación (LLISTERRI, 2001). El uso de la información visual mediante el ordenador es 
más eficaz cuando es utilizada en adultos ya que estos interpretan mejor la posición de los 
órganos que participan en la producción de los sonidos articulados. 
 Otro recurso que se hace de las tecnologías para la mejora de la pronunciación y 
corrección fonética es el de reconocimiento del habla. Las técnicas utilizadas para este 
reconocimiento residen en la “comparación de recursos previamente almacenados en el sistema 
y los enunciados producidos por el hablante” (LLISTERRI, 2001: 14). Esta comparación 
permite al aprendiz observar las diferencias entre su discurso y el modelo de lengua utilizado y 
posteriormente dar énfasis a estas diferencias a la hora de repetir para aproximar su 
pronunciación del modelo. El primer problema encontrado está en esta comparación; es 
necesario que se tenga almacenado un número muy elevado de muestras de habla nativa para 
la comparación; sin embargo, lo que se observa es que estas bases de datos son escasas y eso 
puede influenciar en los resultados. El reconocimiento del habla permite una evaluación e 
identificación de errores en la producción del aprendiz y se espera que éste sea capaz de 
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identificar y corregir su producción, sin embargo, en los programas creados hasta ahora no hay 
ninguna orientación de cómo el aprendiz debe corregir sus errores.  
 Para finalizar, no se podría dejar de mencionar la importancia que tiene el uso de Internet 
en el método tecnológico, no solo para el desarrollo de una adecuada pronunciación sino para 
el reconocimiento de las diferentes variantes de una lengua. Es un recurso importante para 
profesores y aprendices que por Internet tienen contacto con diferentes variaciones dialectales 
por medio de vídeos colgados en la Red que les ayuda a comprender y asimilar mejor los 
fenómenos de la variación y de la producción del sonido por comparación (RIVAS 
ZANCARRÓN, 2012). 
 
2.8.5 El método verbo-tonal 
  
 El Método Verbo-Tonal (también conocido por sus siglas MVT), antes de ser utilizado 
como herramienta educacional en las clases de lenguas extranjeras, ha sido aplicado en el 
tratamiento de trastornos del habla y dificultades auditivas; en su aplicación, la técnica más 
utilizada ha sido el ritmo corporal. Esta técnica tiene como objetivo desarrollar el habla y 
también estimular y/o corregir los elementos fonéticos en los deficientes auditivos mediante 
movimientos ajustados a la edad y evolución motora del niño, para que él consiga la 
inteligibilidad con un mínimo de esfuerzo. Las actividades se concentran en la tensión y 
relajación muscular y el ritmo corporal es el medio de percepción de las cualidades “tónico-
motoras de los sonidos, palabras, frases, ritmo y entonación (SENSE, en línea). 
 Tras el éxito de este método en la rehabilitación de personas con deficiencia auditiva, 
sus procedimientos han sido utilizados en la enseñanza de lenguas extranjeras partiéndose de la 
hipótesis de la “sordera fonológica” (POLIVANOV, 1931) y de la “criba fonológica” 
(TRUBETZKOY, 1939/1973). 
 La sordera fonológica se refiere al hecho de que al aprender una LE, la persona es sorda 
a los contrastes fonéticos entre su LM y la LE, porque el aprendiz de LE, al escuchar un sonido 
que no existe en su lengua materna, lo interpreta a partir del sistema de sonidos de su lengua; 
por lo tanto, la percepción y producción de los elementos segmentales y suprasegmentales, 
principalmente del acento y del ritmo en la LE que no existen en la LM, son casi nulas. Por 
ello, la enseñanza de la pronunciación debe basarse en la reeducación de la percepción para que 
el aprendiz adquiera de modo adecuado el sistema fónico de la LE (POLIVANOV, 1931). 
 Siguiendo el mismo pensamiento, el sistema fonológico de la lengua materna del 
aprendiz funciona como una “criba” y por él pasa todo lo que se escucha. De poseer el sistema 
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fonológico de su lengua materna, al escuchar otra lengua, el aprendiz analiza involuntariamente 
lo que escucha a través de la criba de su LM y así puede realizar una mala interpretación de los 
sonidos de la LE, de ahí surgen los errores e incomprensiones (TUBETZKOY, 1939/1973). 
 De esta forma, para el MVT , el aprendiente comete errores al intentar producir un 
mensaje en la LE que aprende porque percibe mal su sistema fónico; esa mala percepción es 
resultante de los hábitos fónicos que el aprendiz tiene en su lengua materna, es decir, es la 
percepción que genera los errores y, por lo tanto, en la enseñanza se debe dar prioridad a la 
percepción para que los aprendices identifiquen las diferencias que hay entre el sistema fónico 
de la LE y de su LM (RENARD, 1979). En otras palabras, se busca reeducar el oído del aprendiz 
por medio de actividades que trabajan “las pausas, el ritmo, la entonación, la intensidad y el 
tiempo” (PATO; MOLINIÉ, 2009: 175). Por tanto, la propuesta del MVT es que se estimule el 
trabajo sobre todo de los elementos suprasegmentales de la lengua, pues en él se cree que la 
entonación y el ritmo constituyen el primer estadio de acercamiento al dominio de la lengua y 
son estos aspectos de la pronunciación que afectan en mayor grado el acento extranjero. 
 Los principios del MVT son: motivación máxima, lograda con el uso de actividades 
comunicativas; ausencia de intelectualización, lo que proporciona una aprendizaje lo más 
natural posible; respeto a la estructura, priorizando los elementos suprasegmentales; corrección 
a partir del error; corrección en clase; paciencia en la obtención de resultados y elaboración de 
un programa que respete la evolución del aprendizaje del alumno (RENARD, 1979). 
 En el intento de modificar la producción del aprendiz y obtener resultados satisfactorios, 
se pueden aprovechar los factores como la percepción y la prosodia. En primer lugar,  el docente 
debe priorizar la percepción porque los aprendices no serán capaces de producir un sonido 
adecuadamente, si no son capaces de percibirlo; el profesor debe partir de los errores de los 
estudiantes y proponer ejercicios que reeduquen su audición;  
 
Una vez comprobadas las faltas de los aprendices habrá que actuar sobre  el 
estímulo, modificándolo de modo que sea el más adecuado para conseguir 
mejorar, mediante aproximaciones sucesivas, la calidad de la articulación: el 
dominio del sistema fonético-fonológico de la L2 entraña, por consiguiente, 
el acercamiento paulatino entre los movimientos articulatorios y la percepción 
que de ellos tenga el estudiante. (GIL FERNÁNDEZ, 2007: 146). 
 
 
En segundo lugar, valorar la prosodia porque ella tiene, entre otras ventajas,  un papel 
integrador dentro de la pronunciación, es indispensable para la comprensión del enunciado y 
revela las intenciones y actitudes del hablante.  
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Otros recursos que pueden ayudar a reestructurar la pronunciación del aprendiz son 
utilizar la fonética combinatoria, la pronunciación matizada y el recurso de la tensión. 
La fonética combinatoria, es un procedimiento utilizado para la corrección fonética y se 
refiere a la influencia que ejercen unos sonidos sobre otros en la cadena fónica; utilizar este 
recurso en la corrección de errores de pronunciación consiste en aprovechar los cambios 
provocados por el entorno para modificar la realización de unos sonidos específicos. 
  
Así, por ejemplo, difícilmente conseguiremos que un alumno extranjero 
realice de forma correcta la vibrante alveolar [r] del español si la secuencia 
que queremos hacer pronunciar al alumno es [urru] o [orro] puesto que las 
vocales posteriores harán que, de forma natural, el punto de articulación de la 
[r] se atrase. En cambio, vocales anteriores en secuencias como [irri] o [erre] 
impedirán que la [r] tenga una clara tendencia a presentar el punto de 
articulación atrasado tal como ocurre en alemán, inglés y francés, lenguas que 
la [r] es velar y, por tanto, crea un serio problema a los estudiantes de español. 
(POCH OLIVÉ, 2004). 
 
De esta manera se puede tomar en consideración la influencia que las vocales ejercen 
sobre las consonantes y viceversa.  
Sobre la influencia que las vocales ejercen sobre las consonantes, se afirma que  las  
vocales anteriores pueden palatalizarlas; las vocales posteriores  pueden velarizarlas; las 
vocales labializadas o redondeadas favorecen la labialización de la consonante; la posición 
intervocálica relajan las consonantes oclusivas; y sobre la influencia que ejercen las 
consonantes sobre las vocales, se afirma que  
 
-Las consonantes labiales y, en menor medida, las velares ensombrecen el 
timbre de la vocal. 
-Las consonantes sonoras y nasales ensombrecen también  timbre de la vocal. 
-Las consonantes alveolares y palatales aclaran el timbre de la vocal.  
- La semivocal [i̯] (como la de miedo, por ejemplo) cierra el timbre de la vocal 
siguiente.  (GIL FERNÁNDEZ, 2007: 441). 
 
  El uso de la pronunciación matizada como recurso consiste en presentar al aprendiz un 
modelo correcto que va en la dirección del sonido que debe ser pronunciado. El alumno 
brasileño, por ejemplo, tiende a pronunciar el sonido aproximante [β] como oclusivo; para 
ayudarlo a superar esta dificultad se le puede presentar enunciados con otros sonidos fricativos 
para que él se acerque poco a poco al punto de articulación deseado, es decir, se debe enfatizar 
los sonidos de la LE que el estudiante no percibe perfectamente e integrarlo en una estructura 
que favorezca su producción. 
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Por ejemplo, un anglófono que aspira [p] en español, muy probablemente no 
percibe que la oclusiva española es menos tensa que la inglesa; en el 
procedimiento conocido como “pronunciación matizada”, el profesor 
propondría enunciados breves substituyendo la sorda [p] por la sonora [b] 
como modelo para la repetición y, una vez que el alumno se hubiera 
sensibilizado a la diferencia, iría progresivamente acercando el modelo que el 
estudiante escucha y repite, aumentando cada vez más la tensión, hasta llegar 
a [p]. Tanto [b] como [p] se encontrarían, al principio, en sílabas átonas y en 
posición final de enunciados para favorecer la relajación. (LLISTERRI, 2003: 
104-105). 
 
  La tensión se refiere al esfuerzo articulatorio que realiza el hablante al pronunciar los 
sonidos del habla y consiste en situar los sonidos en una escala de los más tensos a los más 
suaves. Su definición y análisis son difíciles porque la tensión se manifiesta y afecta distintos 
músculos del cuerpo, sin embargo, en el MVT se considera la tensión una propiedad importante 
para las realizaciones fónicas y una de las que primero adquiere el aprendiz, por ello, los verbo-
tonalistas la utilizan como recurso en la corrección de errores de pronunciación del aprendiz de 
LE. 
 
[…] si un alumno pronuncia como sonora la [s] sorda castellana, el error que 
comete tiene que ver con el indebido, por menor, grado de tensión que confiere 
al seguimiento en cuestión. Se tratará, pues, de presentarle modelos en los que 
la [s] se encuentre en contextos de máxima hipertensión, esto es, de inicial de 
sílaba y de palabra, en sílaba tónica y en una posición fuerte de la curva 
entonativa. (GIL FERNÁNDEZ, 2007: 152). 
  
De acuerdo con Gil Fernández (2007) los sonidos presentan una tensión intrínseca 
relacionada con las características del sonido y una tensión distribucional relacionada con el 
contexto fonético en el que se realiza el sonido. Así, “las vocales cerradas son intrínsecamente 
más tensas que las abiertas, y las consonantes sordas lo son más que las sonoras” (Ibid.:151).  
Sobre la tensión distribucional,  
 
Las posiciones átonas disminuyen por general la tensión de los sonidos; las 
tónicas la acrecientan; el inicio de sílaba aumenta la tensión segmental, la coda 
la debilita; las cimas entonativas provocan la subida de la tensión del fonema 
que las ocupa, los valles producen el efecto contrario; finalmente, la 
realización de los fonemas tienden  a ser más tensas en las sílabas iniciales de 
palabras que en las medias finales. (GIL FERNÁNDEZ, 2007: 151-152).   
 
 A pesar de compartir con el estructuralismo y el behaviorismo, vigentes en la época de 
su surgimiento, un rechazo a la intelectualización del aprendizaje y la concepción de que el 
aprendizaje es un proceso mecánico formador de hábitos, el MVT ha aportado a la enseñanza 
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de la pronunciación muchas innovaciones pedagógicas, como la prioridad a la comunicación 
oral, la valoración de la percepción en el proceso de enseñanza-aprendizaje, la enseñanza no 
solo de los elementos segmentales sino también de los suprasegmentales y el uso de la 
afectividad y la subjetividad en el proceso docente (GIL FERNÁNDEZ, 2007). 
En resumen, en el método verbo-tonal, para que el aprendiz adquiera una pronunciación 
eficaz, se propone una reeducación auditiva mediante ejercicios contextualizados que utilicen 
modelos muy adecuados. A partir de un diagnóstico de los errores de los alumnos, se propone 
un modelo de corrección basado en los sonidos que el aprendiz no percibe adecuadamente. Una 
de las críticas a este método es justamente el hecho de exigir un gran esfuerzo  y preparación 
del docente para detectar los errores,  preparar los ejercicios e intervenir para subsanar las 
dificultades de pronunciación de los aprendices, “sin embargo, no sería justo dejar de mencionar 
que los resultados obtenidos, cuando el método verbo-tonal se ha puesto en práctica con todas 
sus consecuencias, han sido a menudo espectaculares” (GIL FERNÁNDEZ, 2007: 152).  
 
2.9  LOS ERRORES DE PRONUNCIACIÓN Y LAS TÉCNICAS DE CORRECCIÓN EN 
CLASE 
 
El estudio de los errores como un elemento que contribuye para la eficacia de la 
enseñanza de lenguas extranjeras solo ha sido reconocido después que se llamó la atención 
sobre el hecho de que los errores son una etapa obligatoria para la apropiación de la lengua 
meta (CORDER, 1992 [1967]).  Este pensamiento ha determinado que una de las tareas del 
profesor en clase es observar los errores más frecuentes en la producción oral y escrita del 
estudiante, clasificar y analizarlos para tener una mejor comprensión del proceso de adquisición 
y así poder ayudar el alumno a superar sus dificultades.  
Al empezar el estudio de una lengua extranjera, el alumno, además de otras estrategias, 
tiende a percibir los sonidos de esta lengua en función de los sonidos de su LM. Así pues, 
cuando el profesor empieza a enseñar pronunciación, el aprendiz observa las semejanzas y las 
diferencias que hay entre los sonidos de la nueva lengua y de su LM. Ante esta constatación, se 
ha determinado que la influencia que los elementos fónicos de la LM ejercen en la 
pronunciación de los elementos fónicos de la LE se llamaría interferencia fonética.  
La consecuencia de ese modo de  percibir los sonidos por parte del aprendiz no podría 
der distinta: tanto en el aprendizaje de los elementos segmentales como de los suprasegmentales 
el fenómeno de la interferencia está presente (POCH OLIVÉ, 2005), por lo tanto, es necesario 
que el docente identifique, analice y conozca el origen de este problema para que, en un segundo 
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momento, intente ayudar a los aprendices a superar los errores que cometen no solo en función 
de esta interferencia, sino también de otros factores que provocan errores en la adquisición de 
la pronunciación.  
Para la identificación y análisis de los errores de pronunciación de los estudiantes es 
necesario clasificar estos errores; para esta tarea, el profesor puede utilizar cuatro criterios: a) 
el objetivo del aprendizaje, b) la variante de la lengua, c) la actividad de la lengua y d) el estilo 
del habla (IRUELA, 2004). 
En cuanto al objetivo del aprendizaje, se debe identificar el nivel de competencia fónica 
que quiere el aprendiz: la inteligibilidad o el acento nativo; si es la inteligibilidad, solo se 
considerarán los errores que provocan la incomprensión del discurso; si es el acento nativo, 
cualquier elemento fónico con valor no nativo se considerará error. Al adoptarse el criterio de 
la variante de la lengua, se considerarán error las distintas realizaciones de los fonemas dentro 
de una variante, pero en otra no; por ejemplo, el uso del seseo (ausencia del fonema interdental) 
en la variante de Sevilla no se considera error, pero en la variante de Madrid sí. Si el criterio es 
la actividad de la lengua, el error acontecerá cuando el alumno percibe claramente el elemento 
fónico, pero no lo reproduce con la misma calidad de la pronunciación de un nativo. Cuando el 
criterio adoptado es el estilo del habla, el aprendiz va a producir errores de acuerdo con la 
atención dada a su pronunciación, por tanto, si presta atención al elemento que lo produce, 
puede no cometer errores.  
Tras la clasificación de los errores por el profesor, viene la fase de ayudar el aprendiz a 
superar sus dificultades, es decir, de sanar los errores que siguen cometiendo. Antes de entrar 
en este tema, es importante señalar que el cambio ocurrido en la visión del error y su aceptación 
actual como un elemento indispensable en el aprendizaje afectó la forma de corrección en las 
clases de LE.  
En la enseñanza tradicional, el papel de corregir era solo del profesor, en cambio, en el 
método comunicativo el profesor comparte esta actividad con los alumnos por medio de 
actividades de autocorrección. Sin embargo, esta no es una tarea fácil; saber cómo y cuándo 
corregir es una de las actividades que más preocupa el profesor en su práctica y, en 
consecuencia, se perciben diferentes actitudes en el momento de corregir.  Hay profesores que 
corrigen todos los errores de sus alumnos en el momento que los producen, independiente de la 
actividad que realice; algunos creen que no hay la necesidad de corregir todos los errores de los 
aprendices, otros afirman que no es necesario interrumpir el alumno durante el desarrollo de 
alguna actividad, y muchos refuerzan que no se debe inhibir los aprendices con interrupciones 
y correcciones directas. Para orientar el profesor en esa difícil tarea, se propuso un conjunto de 
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técnicas que puede ser utilizado a la hora de corregir los errores, incluso los de pronunciación, 
como por ejemplo: 
 
a) enseñar el aspecto gramatical o discursivo conflictivo desde otro 
punto de vista;  
b) anotar, durante el discurso del estudiante, los errores que 
posteriormente, serán puestos en la pizarra para que sean los propios 
estudiantes los que reflexionando, den una explicación;  
c)  grabar el discurso del estudiante y hacer que lo escuche 
desarrollando su sentido crítico para detectar sus propios errores;  
d) Hacer que los estudiantes anoten los errores de sus propios 
compañeros; 
e) Hacer hincapié en aquellos errores que se identifican con un grupo o 
nacionalidad; 
f) Hablar de faltas o equivocaciones que incluso los hablantes nativos 
cometemos, evitando el término error; 
g) Pedir a los estudiantes que ante el error busque la regla incumplida 
y la expliquen al resto de la clase. (SANTOS GARGALLO, 1993: 104). 
 
 
 Además, se sugiere otra técnica de corrección de errores que está relacionada con las 
variables: interrumpir o no al aprendiz y darle la solución al problemas encontrado o no. 
Interrumpir y no dar la solución implica un alto grado de compromiso del estudiante, sin 
embargo tiene el inconveniente de romper el raciocinio comunicativo del aprendiz; las técnicas 
en que se interrumpe y se da la solución son de gran utilidad, si son actividades relacionadas 
con la forma, porque así el error no estaría descontextualizado, sin embargo, también tiene el 
inconveniente de romper el raciocinio del aprendiz. Las técnicas en las que no se interrumpe y 
no se da la solución tienen como ventaja llevar el aprendiz a la reflexión y tomada de 
consciencia para encontrar él mismo solución a sus problemas; el inconveniente de estas 
técnicas es que difícilmente el aprendiz recuerda que cometió algún tipo de error. Las técnicas 
en las que no se interrumpe y después se da la solución tiene la ventaja de no interrumpir la 
comunicación del aprendiz y el inconveniente  de no permitir ninguna participación del 
aprendiz en el proceso (BARBERO CARCEDO, 2009).  
 Al hacer correcciones fonéticas, es necesario que el profesor: (a) no dedique mucho 
tempo de su clase en correcciones fonéticas aunque ellas deban ser realizadas en todas las 
clases, (b) tenga conciencia de que algunos errores que ya habían desaparecido pueden volver 
y que esta es una situación normal dentro del proceso de reestructuración de la percepción del 
alumno, (c) sepa que hay errores más graves que dificultan la comprensión y otros que son 
marcas del acento extranjero pero que no impiden la comunicación; por consiguiente, la 
corrección debe empezar por los que son más graves (POCH OLIVÉ, 2005). 
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Sobre las diferentes visiones que los profesores tienen del error, se puede decir que 
aquellos que aún tienen una visión negativa del error corrigen todos los errores en el momento 
que aparecen; no solo corrigen, sino que también piden que los alumnos repitan la forma 
correcta, así refuerzan lo que en su visión es cierto en el intento de vaciar la posibilidad de 
nuevas apariciones del error en cuestión; los profesores que tienen una visión positiva del error 
dan oportunidad a los alumnos para que ellos mismos reflexionen y reformulen sus errores con 
o sin la ayuda de ellos (ALMEIDA FILHO, 2004). 
El profesor debe sí corregir los errores de sus estudiantes pero debe respetar algunos 
principios básicos en este momento; debe elegir la mejor forma para no frustrar el aprendiz, por 
lo tanto las actitudes negativa y la sensación de castigo deben ser evitadas, por ello, es 
importante que los comentarios sean constructivos y tengan un tono de ayuda y no de crítica; 
la corrección reiterada y la insistencia en la pronunciación correcta puede crear ansiedad en la 























3  LA LINGÜÍSTICA APLICADA Y SUS IMPLICACIONES EN LA  INVESTIGACIÓN 




La Lingüística Aplicada ha estado presente desde las primeras actividades lingüísticas 
del ser humano, como por ejemplo, en el desarrollo de los sistemas de escritura, en la necesidad 
de traducir de una lengua a otra, en los métodos de enseñar a sordos, en los modos de aprender 
otros idiomas, etc. (MARCOS MARÍN, 2005); sin embargo, las primeras investigaciones 
formales en Lingüística Aplicada solo se realizaron a finales del siglo XIX y a partir de este 
momento ha surgido la necesidad de definirla. Así, ha sido definida 
 
Como uma área de investigação aplicada, mediadora, interdisciplinar, 
centrada na resolução de problemas de uso da linguagem, que tem um foco 
na linguagem de natureza processual, que colabora com o avanço do 
conhecimento teórico, e que utiliza métodos de investigação de natureza 





Amplio abanico de actividades cuyo objetivo es la resolución de problemas 
relacionados con el lenguaje o que enfrentan alguna preocupación relacionada 
con el mismo, dentro de un marco académico, con una metodología basada 
primordialmente en la lingüística, como ciencia, más la inclusión de los 
aportes de otras disciplinas y con un desarrollo autónomo. (MARCOS 
MARÍN, 2005: 25). 
 
 
Y como “una disciplina científica, mediadora entre el campo de la actividad teórica y práctica, 
interdisciplinar y educativa, orientada a la resolución de los problemas que plantea el uso del 
lenguaje en el seno de una comunidad lingüística” (SANTOS GARGALLO, 2010: 10). 
En esas definiciones los autores están de acuerdo que la Lingüística Aplicada (LA) es 
una ciencia: (a) práctica, porque se centra en solucionar problemas relacionados con el uso del 
lenguaje dentro y fuera del contexto escolar; (b) interdisciplinar y mediadora, ya que uno de sus 
objetivos es mediar el conocimiento teórico de disciplinas como la psicología, la educación, la 
filosofía, la sociolingüística, el análisis del discurso y el problema del uso del lenguaje que se 
desea investigar; (c) que se apoya en la llamada lingüística teórica y (d) que tiene como objetivo 
principal la resolución de problemas generados en el uso del lenguaje dentro de una comunidad 
lingüística.  El apoyo en la lingüística teórica ha generado críticas a la LA tradicional porque 
se pasó a observar que la teoría necesita ser moldeada según las necesidades de la práctica. De 
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esta manera, modernamente se está repensando la LA no como una ciencia mediadora sino 
como una ciencia que interviene y actúa en los problemas lingüísticos ya verificados,  
 
[…] não procurando possíveis soluções numa linguística que nunca se 
preocupou com os problemas mundanos (e nem sequer tem intenção de fazê-
lo), mas teorizando a linguagem de forma mais adequada àqueles problemas. 
Dito de outra forma, a LA precisa repensar o próprio lugar da teoria e não 
continuar esperando em vão que seu colega “teórico” lhe forneça algo pronto 
e acabado, pronto para ser “aplicado”. (RAJAGOPALAN, 2006: 165). 
 
 
Inicialmente, la LA se centró en dar solución a problemas relacionados con la enseñanza 
de la LM y de otras lenguas, con la traducción y con la interpretación; posteriormente, pasó 
también a actuar en la “detección y corrección de anomalías en el uso de la lengua causados por 
algún tipo de patología, del desarrollo de sistemas de detección de errores en el campo 
informático, de la corrección y tratamiento de textos, de la traducción por ordenador y del 
análisis y síntesis de habla” (SANTOS GARGALLO, 1993: 23).  
Sin embargo, al observarse la vida contemporánea, se concluye que el mundo ha 
cambiado histórico, social, cultural, económico y tecnológicamente; tales cambios requieren 
que la LA piense nuevos caminos, nuevos conocimientos que involucren estos cambios a 
cambios en la vida social; por ello, al lingüista aplicado contemporáneo le toca el proceso de 
“renarração ou redescrição da vida social como se apresenta” para intentar explicar los cambios 
contemporáneos que vivimos” (MOITA LOPES, 2006: 90). 
En Brasil, el panorama de la LA es muy positivo. Se realizan muchas investigaciones, 
se presentan muchos trabajos en congresos nacionales e internacionales, se crean asociaciones 
y grupos de investigación para fomentar, organizar y divulgar los nuevos conocimientos en esta 
área. Hay varios programas de posgrado en LA en universidades como Universidade de São 
Paulo (USP), Pontifícia Universidade Católica se São Paulo (PUC-SP), Universidade Federal 
de Santa Catarina (UFSC), Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), Universidade 
Federal do Rio Rio Grande do Norte  (UFRN), Universidade de Campinas (UNICAMP) donde 
se desarrollan investigaciones sobre la formación de profesores, literacidad, interacción 
profesor-alumno, enseñanza y aprendizaje de segundas lenguas, habla del profesor, estilos de 
aprendizaje, adquisición/desarrollo del lenguaje, alfabetización, educación bilingüe, análisis del 
discurso y traducción (CELANI, 1998). Al contrario de lo que ocurre en otros países, en Brasil, 
las investigaciones en LA también se realizan fuera de las clases de LE: “da sala de aula de LM 
para as empresas, para as clínicas de saúde, para a delegacia das mulheres, etc., ainda que 
predominen aspectos referentes à educação linguística” (MOITA LOPES, 2006: 19). 
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En España, la disciplina  LA se institucionalizó como disciplina en 1982. En este año, 
un grupo de investigadores creó la Asociación Española de Lingüística Aplicada (AESLA) que 
tiene el objetivo de fomentar y estimular investigaciones en LA en todas sus manifestaciones. 
Esta asociación organiza eventos, congresos y seminarios, publica revistas científicas, 
intercambia informaciones y establece acuerdos con otras asociaciones, etc. Otra acción 
relevante en el desarrollo de la LA en este país fue la creación de la Asociación para la 
Enseñanza del Español como Lengua Extranjera (ASELE) en 1987, la creación de la 
Asociación Europea de Profesores de Español (AEPE) y del Instituto Cervantes en 1991.  Por 
tanto, se observa un creciente interés por esta área de estudio y hay cada vez más la producción 
de monografías, tesis, manuales, publicaciones colectivas y un gran interés de editoriales en 
publicar materiales didácticos producidos a partir de estudios en LA. (GUTIÉRREZ 
QUINTANA, 2004; SANTOS GARGALLO, 2010). 
En el desarrollo de la LA, han surgido distintas formas de analizar la producción oral 
y/o escrita de los aprendices; las más utilizadas han sido el análisis contrastivo, el análisis de 
errores y la teoría de la interlengua. Estos modelos de análisis presentan diferencias en los 
principios metodológicos utilizados, en el corpus de datos que utilizan, en los resultados y en 
las consecuencias didácticas; en este estudio no se considera que el  Análisis de Errores y la 
Interlengua sean modelos de investigación de la Lingüística Contrativa como históricamente se 
ha interpretado. Es cierto que los tres tienen una continuidad temporal; pero, como se observa 
en las líneas siguientes, el Análisis Contrastivo, el Análisis de Errores y la Interlengua son 
elementos distintos. 
 
3.1 EL ANÁLISIS CONTRASTIVO: ORIGEN Y EVOLUCIÓN 
 
El surgimiento del estructuralismo fue la primera gran revolución lingüística del siglo 
XX. En él se pueden destacar tres características principales:  
 
- La primera es un rechazo frontal a la filología: la realidad de la lengua no se 
encuentra en los textos escritos, sino en la palabra hablada. (…). 
- En segundo lugar, el objetivo primario de la lingüística es establecer la 
distribución de sonidos  para formar palabras y de las palabras para formar 
oraciones lengua. […] La lengua  se concibe como una estructura de 
estructuras: de un nivel inferior se pasa a otro nivel superior. 
- En tercer lugar, la lengua es, ante todo y sobre todo, una realidad social: el 
ser humano la recibe, la aprende de la sociedad y, a su vez, el ser humano crea 





Estas características trajeron consecuencias significativas, porque hasta aquel momento 
se veía la gramática como un instrumento para hablar y escribir bien una lengua y la función 
principal del estructuralismo fue descubrir cómo funcionaba la lengua. “Y cuando ese 
instrumento de comunicación produce sonidos y ritmos diferentes a la hora de ser interpretado 
por distintas personas, surge el interés por el contraste”. (VEZ JEREMÍAS, 2005: 150) 
En ese nuevo contexto del estructuralismo, se entendía el aprendizaje como una 
apropiación lingüística y se pensaba que la distancia o la aproximación entre los elementos 
estructurales de dos lenguas influiría directamente en el éxito o fracaso en el aprendizaje. Habría 
éxito si los sistemas de las dos lenguas se asemejasen y fracaso si los sistemas de las dos lenguas 
estudiadas fueran muy distintos. Basada en este pensamiento, la didáctica de las lenguas centró 
su atención en las diferencias existentes entre las dos lenguas estudiadas y, por medio de ellas, 
producían muestras contrastivas de las características gramaticales y fonológicas de las lenguas 
comparadas. Así comenzaron a desarrollar investigaciones rigurosas sobre el proceso de la 
enseñanza y del aprendizaje de lenguas extranjeras; la síntesis de estas ideas y su aplicación en 
la enseñanza  de LE dio lugar a la llamada hipótesis del análisis contrastivo.  
Fue Charles Fríes (apud GUTIÉRREZ QUINTANA, 2004), en 1945, el primer lingüista 
que hizo investigaciones centradas en la comparación sincrónica y sistemática entre la LM y la 
LE, en todos los niveles de su estructura con el objetivo de determinar las diferencias entre estas 
lenguas y la interferencia que la LM del aprendiz provocaba en el aprendizaje de la LE, porque 
se pensaba que todo aprendizaje de LE se realizaba mediante la transferencia de las estructuras 
de la LM a esta, como consecuencia,  “[...] los errores que cometen los sujetos en el aprendizaje 
de las segundas lenguas es debido a una interferencia lingüística con su lengua materna, 
interferencia que se basa en el principio de que la lengua primera es un filtro que condiciona a 
la segunda” (LÓPEZ ALONSO;  SÉRÉ, 2002: 6). 
Por lo tanto, los profesores e investigadores, durante la vigencia del Análisis Contrastivo 
(AC), actuaban dando énfasis a los efectos que la LM producía en el aprendizaje de una LE, 
centrándose en las diferencias existentes entre ellas. 
 
A Análise Contrastiva está fundada no conceito de Interferência, ou seja, na 
tendência do aluno a substituir traços fonológicos, morfológicos, sintáticos da 
LE por traços da LM. [...] nesse sentido, a facilidade/dificuldade em se 
aprender uma LE está diretamente relacionada ao grau de 
diferenças/semelhanças existentes entre sua estrutura com a estrutura da LM. 
Assim, as diferenças apontadas pela Análise Contrastiva referem-se aos 





Se partía del principio de que la facilidad o la dificultad en el aprendizaje de una segunda 
lengua estaría directamente relacionada con las semejanzas y diferencias entre la LM y la LE; 
de esta forma, el aprendizaje sería tanto más fácil cuanto más semejante la LE fuera de la LM; 
y tanto más difícil cuanto más distinto fuera de la LM. Se afirmaba que había una transferencia 
negativa (también llamada interferencia) cuando las estructuras comparadas (LE y LM) fueran 
diferentes y una transferencia positiva (o de facilitación) cuando las estructuras comparadas se 
parecieran entre sí.  
Así, el concepto de interferencia ha sido uno de los más importantes en el estudio del 
AC porque revela el papel que la LM ejerce en el proceso de la enseñanza y del aprendizaje de 
lenguas extranjeras; hay interferencia cuando el alumno utiliza, en la lengua que está 
aprendiendo, un elemento fonético, morfológico, sintáctico o léxico de su LM (SANTOS 
GARGALLO, 1993). 
En la actualidad, se observa que la transferencia lingüística es una estrategia universal 
de aprendizaje utilizada por el aprendiz de LE al inicio del aprendizaje y que sigue ocurriendo 
en los estadios intermedios cuando ya se puede notar una estabilidad en las producciones del 
estudiante; en los niveles avanzados sigue siendo utilizada como forma de compensación para 
suplir las carencias de la LE en estudio (BARALO, 2011). 
El Análisis Contrastivo nació de la preocupación didáctica por el error; sus idealizadores 
pensaban que este sería un modelo lingüístico revolucionario porque estaban creando un 
método que evitaría todos los errores producidos por los alumnos al estudiar una LE. Fue R. 
Lado (1957, apud SANTOS GARGALLO, 1993) que sintetizó las ideas ya existentes sobre 
este modelo y desarrolló una metodología para el AC.  
El AC se consolidó entre los años cincuenta y sesenta cuando estaba vigente la teoría 
comportamentalista y la lingüística estructuralista. Por tanto, desde punto de vista lingüístico, 
como ya se ha comentado, la lengua era contemplada como una estructura de estructuras donde 
los sonidos formaban palabras y las palabras formaban oraciones; la gramática era el 
instrumento de referencia para hablar y escribir correctamente una lengua (VEZ JEREMÍAS, 
2005). 
Del punto de vista psicolingüístico, el AC se fundamentaba en una teoría que preveía el 
aprendizaje de los comportamientos lingüísticos y no lingüísticos por medio de estímulos, 
refuerzos y privaciones.  
 
Um estímulo externo provoca uma resposta externa. Se esta resposta for 
reforçada positivamente, a tendência é que o comportamento se mantenha. Se 
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for reforçada negativamente, o comportamento é eliminado. Se não há 




Basado en este principio, se creía que todo niño era una tabula rasa que no tenía ningún 
conocimiento para contribuir con el proceso; él aprendía la pronunciación y otros elementos de 
la lengua a partir de estímulos que recibía del exterior. Su éxito en el aprendizaje dependía de 
la cantidad y calidad de muestras de lengua a las que estaba expuesto y de la intensidad del 
refuerzo que recibía de los adultos.  La adquisición de LM se realizaba mediante la imitación 
de las estructuras que escuchaban de los adultos y del refuerzo de las respuestas positivas; estas 
estructuras cuando se repetían se transformaban en hábitos. Siguiendo este mismo raciocinio, 
el aprendizaje de una LE, consistía en crear hábitos propios en la nueva lengua, basados en los 
hábitos que el aprendiz ya tenía de su LM; como consecuencia, el aprendizaje de LE se 
desarrollaba por la imitación del habla del profesor que era tomado como modelo a ser seguido 
(DEJUÁN ESPINET, 1997). 
Para enseñar, por ejemplo, la pronunciación en clase el profesor presentaba palabras o 
fragmentos de lenguas que serían repetidos varias veces por el alumno hasta que el alumno 
pronunciara bien los sonidos elegidos. En este proceso, los aciertos eran reforzados 
positivamente y la repetición formaba el hábito.  De esta forma se afirmaba que “Un hábito 
viejo (el de la lengua nativa) facilita la formación de nuevos hábitos (los de la lengua meta) 
dependiendo de las similitudes y diferencias entre los viejos hábitos y los nuevos” (SANTOS 
GARGALLO, 1993: 35). 
A partir de esa concepción de que el aprendizaje de una LE era la formación de un 
hábito, se podía afirmar, tomando como referencia la enseñanza de la pronunciación, que cuanto 
más diferencias fonético-fonológicas existieran entre las dos lenguas en cuestión, mayores 
serían las dificultades encontradas en el proceso de aprendizaje de la pronunciación de este 
idioma, como también aumentarían las posibilidades de interferencia de la LM del aprendiz. De 
esta manera, los investigadores del AC creían que era posible predecir todos los errores de 
pronunciación que los aprendices de una LE iban a producir en su proceso de adquisición de 
los elementos segmentales y suprasegmentales de la nueva lengua; bastaría para ello, conocer, 
mediante la comparación del sistema fonético-fonológico de las dos lenguas, las diferencias 
entre la LM de este aprendiz y la LE que estaba aprendiendo. Se suponía que todos los 
aprendices de una LE presentarían dificultades de aprendizaje al encontrar una estructura 
diferente entre las dos lenguas (BENÍTEZ PÉREZ, 2004). 
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Esa comparación mencionada antes del sistema de la lengua nativa con el sistema de la 
LE que se estaba aprendiendo podría ser realizada no solo en los niveles del sistema fonético-
fonológico sino también en los niveles gramatical, lexical y cultural, siguiendo los siguientes 
pasos:  
     
a) descripción estructural de L1 y L2; 
b) cotejo de las descripciones; 
c) elaboración de un listado preliminar de estructuras no equivalentes; 
d) reagrupación de las mismas estableciendo una jerarquía de dificultad; 
e) predicción y descripción de las dificultades; 
f) preparación de los materiales de instrucción. 
La propuesta permitirá, finalmente evaluar los contenidos de los libros 
empleados en la instrucción, preparar nuevos materiales, suplementar los 
materiales inadecuados y diagnosticar las dificultades. (SANTOS 
GARGALLO, 1993: 34). 
 
 
En el nivel fonológico-fonético se comparaban los elementos segmentales y 
suprasegmentales de la lengua (BENÍTEZ PÉREZ, 2004) y en esa comparación se debía:  
 
- verificar si hay sonidos similares entre las dos lenguas en presencia (para 
ello, se observaba cuántos fonemas existen en cada una de esas lenguas 
[estudio cuantitativo] y se analiza qué punto y modo de articulación los 
caracterizan [estudio cualitativo]; 
- contrastar cada uno de los fonemas similares existente en esas lenguas;  
- elaborar un listado de fonemas y sus equivalentes en esas lenguas;  
- verificar si la distribución de los fonemas y sus variantes dentro de la sílaba 
y de las palabras parecidas es similar;  
- verificar si la frecuencia de uso de ciertos fonemas es similar en ambas 
lenguas; 
- comparar las relaciones sintagmáticas que mantienen los sonidos entre ellos 
en cada una de las lenguas;  
- confrontar el acento, el ritmo y los recursos entonativos de las dos lenguas 
(estudio suprasegmental); 
- elaborar un único cuadro de fonemas para las dos lenguas para que se pueda 
observar fácilmente similitudes y diferencias; 
 - realizar predicciones de dificultades y errores, tomando por base las 
diferencias. (BARBIERI DURÃO, 2004a: 30). 
 
 
En su mejor momento, el AC era considerado perfecto, sin embargo, a partir del final 
de los sesenta, después de algunas investigaciones realizadas, se revelaron muchos problemas 
en sus principios teóricos y metodológicos. Estos problemas han ocasionado una reformulación 
de este modelo que pasó a realizar investigaciones no solo basándose exclusivamente en las 
gramáticas comparadas de las lenguas (versión fuerte, a priori o predictiva) sino también 
partiéndose de la producción lingüística de los alumnos (versión débil, a posteriori o 
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explicativa) (WARDHAUGH, 1970) pues la versión fuerte del AC por priorizar más los 
contenidos gramaticales ha resultado impracticable y poco realista. 
 
La versión débil únicamente exige al lingüista que utilice el menor 
conocimiento lingüístico de que disponga para dar cuenta de las dificultades 
que se observen en el aprendizaje de lenguas segundas. No exige, como lo 
hace la versión fuerte, la predicción de dichas dificultades, ni tampoco de 
aquello que no supone dificultad alguna. La versión débil nos conduce hacia 
un método que exige menos a la teoría contrastiva que la fuerte. Parte de la 
evidencia que proporciona la interferencia lingüística y utiliza tal evidencia 
para explicar las semejanzas y diferencias entre los sistemas. 
(WARDHAUGH, 1992 [1970]: 45-46). 
 
 
En esta nueva versión, el punto de partida del contraste era una evidencia real originadas 
de fenómenos como la traducción imperfecta, las dificultades de aprendizaje, los acentos 
extranjeros, etc. La referencia a los dos sistemas solo se realizaba para explicar los fenómenos 
de la interferencia. Sin embargo, esta segunda versión también partía del principio de que la 
LM del aprendiz afectaba el aprendizaje de LE de modo positivo (cuando un aspecto coincidía 
con otro ya aprendido) y negativo (cuando los aspecto no coincidían). Por lo tanto, la versión 
débil mantuvo la misma base teórica de la versión fuerte, por lo que la idea de que la diferencia 
entre las dos lenguas resultaría en dificultad de aprendizaje fue cuestionada y este modelo de 
análisis sufrió duras críticas. En la actualidad sus principios se utilizan en la comparación de 
las funciones comunicativas en diversas lenguas, tomando en consideración las categorías 
universales, es decir, las categorías que pertenecen a todas las lenguas.   
La reestructuración del AC convirtió este modelo lingüístico en una teoría de 
aprendizaje denominada “hipótesis del Análisis Contrastivo”. Esta hipótesis contribuyó para la 
especificación de los principios que deben orientar las investigaciones en AE y sobre 
aprendizaje de la interlengua y análisis de la misma. 
 
3.1.1 El Análisis Contrastivo en los días actuales 
 
A pesar de las fuertes críticas, no se puede negar la contribución dada por el AC a la 
enseñanza de lenguas extranjeras pues este modelo de análisis 
 
Contribuiu de forma inegável para o desenvolvimento das pesquisas sobre os 
universais da linguagem, para o estudo das variações diacrônicas e dialetais, 
para o estudo da aquisição da linguagem, bem como para o campo da tradução, 
além de propiciar uma base para o desenvolvimento de materiais eficazes para 
o ensino de línguas, motivo pelo qual reaparece, mesmo que modificado, no 
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modelo de Análise de Erros e, posteriormente, no modelo de Interlíngua. 
(BARBIERI DURÃO, 2004b: 16). 
 
 
Cuando se trata de lenguas que tienen proximidad tipológica, como portugués y español, 
se defiende que el contraste entre dos lenguas puede ser útil; no en el pensamiento behaviorista 
de predecir todos los errores como originados de la interferencia de la lengua materna del 
aprendiz, sino desde un enfoque más cognitivo y con el  objetivo de concienciar a los aprendices 
sobre la existencia de diferencias entre las dos lenguas y ofrecer soportes para que el profesor 
elabore o complemente su material didáctico; el AC ha sido una gran ayuda en el momento de 
intentar comprender y explicar el proceso de aprendizaje de una LE (DE FARIAS, 2010). 
En los estudios actuales en didáctica de las lenguas, es fundamental el uso de los 
principios contrastivos desde un enfoque cognitivo; la comparación entre dos lenguas, en esta 
perspectiva, adquiere un nuevo significado y por medio del contraste entre la LM y la LE, los 
aprendices pueden determinar con antelación áreas en las que los errores pueden ser evitados 
(LÓPEZ ALONSO;  SÉRÉ, 2002). 
Hoy, la Teoría del AC se usa con restricciones en la adquisición de la gramática y del 
vocabulario; en la fonética la interferencia es un referente principalmente para la adquisición 
de los elementos suprasegmentales y las actividades de repetición apenas se utilizan en la 
enseñanza de la gramática y vocabulario pero en la fonética las siguen utilizando por el hecho 
de que en el aprendizaje de la pronunciación se involucran aspectos cognitivos y motores, y  la 
función motora mejora con la repetición, sin embargo, lo ideal es que estas repeticiones se 
practiquen en actividades más comunicativas (AKIE HIRAKAWA, 2007). Una prueba de eso 
es el reflejo del sistema fonológico de la LM del aprendiz al hablar la LE, por ello son muchos 
los autores que han propuesto, tras verificar la transferencia negativa, actividades que trabajan 
la pronunciación basándose en estudios contrastivos que señalan diferencias entre el sistema 
fonológico de su LM y de la LE (MARTÍNEZ ASIS, 2004). 
Tampoco se puede negar que  
 
Nosso aluno, em especial o jovem e o adulto, faz comparações entre o código 
que domina e o novo; busca em seu repertório de regras em língua materna 
(gramaticais, fonéticas, morfossintáticas, de uso...) um possível 
correspondente ou equivalente para as novas regras com as quais têm contato 
em língua estrangeira. [...]. É no mínimo ingênuo pensar que os nossos alunos 
vão separar completamente os dois idiomas; que não vão procurar pontos em 
comum e pontos divergentes; que não vão fazer transposições e analogias; que 
não vão realizar transferências (positivas ou negativas). (ERES 
FERNÁNDEZ, 2004: 06). 
72 
 
Gran parte de los profesores utiliza los principios del AC cuando reconocen que 
determinados conocimientos de la LM facilitan el aprendizaje de la LE y que la comparación 
se vuelve inevitable; como también es inevitable, por parte del aprendiz, la comparación entre 
la lengua no nativa y su LM; por tanto el  AC es importante en los días actuales porque sus 
contribuciones son usadas, aunque no tan conscientemente, por profesores y alumnos cuando 
usan el conocimiento de la LM como punto de partida para la comprensión de un aspecto 
cualquiera  de la LE. 
Al argumentar sobre el interés por el Análisis Contrastivo en los días actuales, se viene 
mostrando mediante investigaciones que este modelo de análisis sigue teniendo popularidad y 
aceptabilidad. El interés por los estudios contrastivos se pude observar por medio del creciente 
número de publicaciones periódicas y de monografías en revistas especializadas, de la 
presentación y defensa de numerosas tesis, de las realizaciones regulares de congresos y 
encuentros donde se presenta un número significativo de investigaciones basadas en el contraste 
entre dos lenguas (SANTOS GARGALLO, 1993). 
 En esos estudios actuales que utilizan los principios metodológicos del AC de carácter 
cognitivo contribuyen con informaciones que pueden ayudar en la elaboración de “programas 
de português mais eficientes para o público hispanofalante” (SALINAS, 2005: 57) y de 
programas de español para brasileños, porque cuando se trata de la enseñanza de lenguas con 
tipologías próximas, es importante que se señalen las diferencias existentes, para adecuar las 
metodologías ya utilizadas a las necesidades de esos aprendices puesto que es natural, por parte 
del aprendiz, la comparación entre la LM y la LE.  
De esta forma, al destacar las diferencias fonológicas y morfológicas  básicas entre la 
LM y la LE, el profesor tiene la posibilidad de adecuar el material didáctico que utiliza a las 
necesidades del alumno; así, puede “não só diminuir o tempo de aprendizagem, mas também 
ajudar os alunos a reduzir ou mesmo evitar completamente, os erros fossilizáveis” (SALINAS, 
2005: 58), mediante la práctica reiterada, centradas en estas necesidades y de técnicas de 
correcciones adecuadas a las situaciones surgidas en el aula. 
Por lo que antes se ha dicho, el AC se mantiene vivo y en desarrollo no más con  







3.2 EL ANÁLISIS DE ERRORES Y LA NUEVA VISIÓN DEL ERROR EN EL PROCESO 
DE APRENDIZAJE 
  
El final de los sesenta se considera una fase de inquietud para lingüistas y psicólogos; 
esa inquietud es el resultado de los cambios en el foco de interés de estudio de la enseñanza 
hacia el aprendizaje (CORDER, 1992 [1967]). Hubo una reformulación en el problema de la 
adquisición de la LM que condujo a una reflexión sobre la relación entre el proceso de 
adquisición de la LM y el aprendizaje de la LE: hablantes nativos y de LE cometen errores de 
orden léxico, gramatical y fonético, sin embargo, hay diferencias entre estos procesos.  
Esta afirmación de que los hablantes nativos y los estudiantes de LE cometen errores a 
partir del uso de diferentes proceso era lógica, pero difícil de explicar. La adquisición de la LM 
era inevitable y partía de un proceso de maduración biológica del niño; el proceso de 
aprendizaje de una LE ocurría solo cuando el niño cumplía este proceso de maduración. En ese 
nuevo contexto, el estudio de los errores era importante para reafirmar o refutar la nueva 
hipótesis sobre el aprendizaje de lenguas. Esta nueva hipótesis partía de la afirmación de que 
los niños nacen con un dispositivo innato que les permite adquirir el lenguaje desde que se 
expongan a él. Cómo se daba ese proceso, era el desafío, en aquel momento, de lingüistas y 
psicólogos (CORDER, 1992 [1967]). 
Al inicio de los setenta, después de las duras críticas al AC, surge una nueva línea de 
investigación en LA: el Análisis de Errores (AE) inspirada en la sintaxis generativa de Chomsky 
(apud BARALO, 2011). Este nuevo modelo de análisis cuestionaba el behaviorismo 
psicológico -base del AC- y mantenía la idea de que el aprendizaje de una segunda lengua no 
era la formación de un hábito, sino una actividad creativa de producción/comprensión de 
sentencias (LYONS, 1970) y de formulación de hipótesis basadas en los datos de la lengua meta 
que se estaba aprendiendo. 
 
Los estudios de adquisición de lenguas (LM y LE) en el marco de la teoría 
lingüística chomskiana han demostrado la existencia de una dotación innata, 
especificada genéticamente para el lenguaje, conocida como Gramática 
Universal. Esta capacidad lingüística, propia de la especie, puede dar 
respuesta al llamado problema lógico de la adquisición. (BARALO, 2011). 
 
 
Esa dotación innata, la Gramática Universal, permitía al aprendiz inferir reglas de la 
lengua que aprendía a partir del input a que estaba expuesto y a partir de ellas crear y 
comprender expresiones nunca oídas antes. En esta gramática innata estaban las reglas de todas 
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las lenguas y le tocaba a quien aprendía determinada lengua seleccionar las reglas que estaban 
activas para esta nueva lengua que estaba adquiriendo (SANTOS, 2006). 
Así empieza, motivados por el interés en profundizar el conocimiento sobre el proceso 
de aprendizaje, una observación empírica de la producción lingüística oral y/o escrita en el 
hablante no nativo con el objetivo de “contar con datos que pudieren aplicarse a la mejora de 
los métodos y procedimientos de enseñanza” (SANTOS GARGALLO, 2005: 391). 
Es esta la fotografía del inicio de los estudios en AE, marcada sobre todo por la 
publicación del artículo the significance of learners errors escrito por Corder en 1967. A partir 
de esta publicación, el estudio sistemático de los errores de los aprendices de lenguas 
extranjeras se volvieron el eje de estudios de muchos investigadores que querían conocer más 
hondamente el complejo proceso de enseñar y aprender una LE y ampliar el concepto de 
interferencia (GUTIÉRREZ QUINTANA, 2004). 
El AE no ha negado que los errores también pueden ser generados por la interferencia 
que la lengua materna del aprendiz causa en la lengua meta; sin embargo, también ha afirmado 
que el aprendiz utiliza otras estrategias de aprendizaje que pueden generar errores ya que ciertas 
investigaciones han revelado que la adquisición de una segunda lengua está orientada por 
mecanismos universales innatos y no solamente por el sistema de la LM, como se pensaba 
antes; como consecuencia, la atención se volvió hacia las semejanzas encontradas en el proceso 
de adquisición de segundas lenguas sin considerar solo las características de la LM (DULAY; 
KURT, 1992 [1974]). 
En los estudios del AE, se formuló una definición opuesta entre errores sistemáticos y 
no sistemáticos, a partir de la observación de que los adultos, al usar su lengua materna, 
producían errores que se originaban de los lapsos de memoria, cansancio, emociones fuertes, 
etc. Estos errores fueron considerados accidentales porque no revelaban desconocimiento de la 
propia lengua. El hablante era consciente de este tipo de error y podía corregirlos rápidamente, 
sin esfuerzos. Se concluyó que en el aprendizaje de una LE estos lapsos también ocurrían, por 
ello surgió la necesidad de diferenciar los errores no sistemáticos, también denominados de 
errores de actuación, de los sistemáticos o de competencia. Los no sistemáticos son producto 
de las circunstancias citadas y los sistemáticos revelan el conocimiento real que tiene el 
aprendiz de la lengua estudiada en determinado momento.  Así el término falta se utilizó para 
los errores no sistemáticos y error para los sistemáticos. Por esas características, se sugirió que 
en las investigaciones sobre las producciones lingüísticas del aprendiz de LE se consideran 
solamente los errores sistemáticos porque solo ellos pueden dar datos fiables sobre el proceso 
de aprendizaje de una segunda lengua (CORDER, 1992 [1967]). 
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Tras esta diferenciación entre errores de actuación y de competencia, muchos lingüistas 
aplicados se preocuparon por definir los errores que afectan el aprendizaje, es decir, los de 
competencia. Así el error puede ser un desvío que afecta la norma lingüística culta de la lengua 
en estudio (SANTOS GARGALLO, 1993) o una transgresión de la norma establecida en una 
comunidad lingüística (FERNÁNDEZ, 1997). Sin embargo, se llama la atención sobre el 
concepto de norma que, por ser dinámica, no posee un concepto único, por ello es complejo 
determinar si el aprendiz verdaderamente está produciendo error; de esta manera, hay la 
necesidad de establecer la variante con la que se está trabajando antes del análisis. 
El nuevo concepto de error revela, en el habla del aprendiz de LE, la existencia de 
errores sistemáticos que no tienen origen en la LM del aprendiz tampoco en la LE que se está 
aprendiendo. Este fenómeno revela la existencia de una competencia transitoria que refleja 
diferentes etapas de estructuración del conocimiento del aprendiz de segundas lenguas. Esta 
competencia se denominó dialecto idiosincrásico o dialecto transicional (CORDER, 1992 
[1971]) y es de naturaleza más lingüística que social porque las reglas utilizadas para explicarlo 
y describirlo son particulares del individuo, es decir, no pertenecen a un grupo social; como 
consecuencia, algunas estructuras de este dialecto son de difícil interpretación. 
Por consiguiente, la lengua espontánea del aprendiz de segundas lenguas:  
a) es un sistema lingüístico regular y sistemático que se puede describir mediante un conjunto 
de reglas porque tiene una gramática propia; 
 b) es inestable porque está en constante cambio, como consecuencia de la necesidad de ajuste 
del comportamiento lingüístico a las convenciones de algún grupo social; 
c) es un sistema que puede ser descrito a partir de las mismas reglas que explican la lengua 
meta, de las mismas que explican a lengua materna o a partir de reglas propiamente 
idiosincrásicas;  
 d) es un sistema en el que las oraciones no se consideran desviadas o erróneas, son 
simplemente idiosincrásicas.  
Fue a partir de estas características que se establecieron las bases de la investigación en 
AE y se dio una nueva dirección para la teoría de aprendizaje y del tratamiento de las fuentes 
originadoras del error (CORDER, 1992 [1971]). 
Además de dialecto idiosincrásico la competencia transitoria del aprendiz de LE 
también fue llamado de sistema aproximado (NEMSER, 1992 [1971]) y fue definido como 
 
[…] sistema lingüístico desviante empleado por el alumno que intenta utilizar 
la lengua objeto. Estos sistemas varían su carácter de acuerdo con el nivel de 
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dominio de la lengua objeto; pero también varían en función de la experiencia 
de aprendizaje (que incluye el ser expuesto al sistema escrito de la lengua 
objeto), la función comunicativa, las aptitudes personales para el aprendizaje, 
etc. (NEMSER, 1992 [1971]: 52). 
 
Por lo tanto, el habla del aprendiz de LE aunque sea instable y sufra cambios que lo 
reorganizan, presenta una estructura, una orden y una cohesión propias del sistema lingüístico 
y debería ser estudiada a partir de la LE, de la LM y también a partir de su propia constitución.  
En este panorama, el AE definió inicialmente su objetivo fundamental tanto para la 
enseñanza de la pronunciación como para del léxico y de la gramática: establecer un inventario 
de los errores más frecuentes, valorando su importancia para determinar las áreas de dificultades 
en el aprendizaje de una LE en un grupo de estudiantes de la misma LM; posteriormente este 
objetivo fue reformulado y se reorientó para la evaluación de la competencia global del 
estudiante, se reconoció la inadecuación de algunos procedimientos utilizados y se priorizó el 
estudio no solo de los errores, sino también de los aciertos del sistema aproximativo del 
aprendiz pues era un equívoco metodológico considerar solamente los errores porque los 
aciertos son tan importantes como los errores. Esa ampliación de los objetivos del AE también 
se centró en las aplicaciones didácticas de este modelo, en cómo mejorar el material didáctico 
y en corregir las deficiencias en el aprendizaje de LE (CORDER, 1981). 
No se puede negar que la contribución más importante del AE fue la nueva visión dada 
a los errores que pasaron a ser valorados y vistos como una etapa obligatoria para la apropiación 
de la LE e índice del progreso del aprendiz en este camino. Así los errores dejaron de ser los 
indicadores del fracaso del aprendiz y pasaron a ser comprendidos como indicadores del éxito 
en el aprendizaje (SANTOS GARGALLO, 1993). 
 
Los errores de los alumnos, por tanto, nos proporcionan evidencias del sistema 
de la lengua que está utilizando (es decir, que han aprendido) en un momento 
específico del curso (y debemos insistir en que están utilizando algún sistema, 
aunque no sea aún el correcto) y son importantes a tres niveles diferentes. En 
primer lugar, para el profesor, puesto que le dicen, si emprende un análisis 
sistemático, cuánto ha progresado el alumno hacia su meta y, 
consecuentemente, qué es lo que queda por aprender. Segundo, proporcionan 
al investigador evidencia de cómo se adquiere o se aprende una segunda 
lengua, qué estrategias o procedimientos está empleando el alumno en su 
descubrimiento de dicha lengua. Tercero (y en un sentido es el aspecto más 
importante) son indispensables para el propio alumno, puesto que podemos 
considerar que cometer errores es un mecanismo que éste utiliza para 
aprender. Cometer errores es, pues, una estrategia que se emplea tanto por los 
niños que adquieren su lengua materna como por individuos que aprenden una 




A partir de entonces los errores son elementos valiosos para el alumno, para el profesor 
y para los investigadores por las informaciones que proporcionan sobre el proceso de 
aprendizaje sobre qué sabe y no sabe el alumno en un estadio determinado de aprendizaje de la 
LE; también se pasó a comprender que los errores son inevitables y que son el resultado de los 
intentos de comunicación por parte del aprendiz.   
 
 
3.2.1 La metodología del Análisis de Errores 
 
 
La metodología del AE se caracteriza como cuantitativa y cualitativa. Es cuantitativa 
porque estudia la ocurrencia numérica de errores y establece una jerarquía de dificultades; es 
cualitativa porque describe, explica y evalúa la calidad de los errores para determinar los 
procesos psicológicos subyacentes al aprendizaje (SANTOS GARGALLO, 2005). Como ya se 
explicó, el AE no parte de la comparación del sistema de las dos lenguas en cuestión (como 
ocurría en el AC), sino de las producciones reales de los aprendices. Para el análisis de estas 
producciones se sigue las siguientes fases:   
    
1. Identificación de los errores en su contexto. 2. Clasificación y descripción. 
3. Explicación, buscando los mecanismos o estrategias psicolingüísticas y las 
fuentes de cada error: en este punto entra la posible interferencia de la LM, 
como una estrategia más. 4. Si el análisis tiene pretensiones didácticas, se 




Los instrumentos y técnicas para el análisis de los datos utilizados por el investigador 
en AE deben ser los que mejor se adecuen a los objetivos propuestos. Algunas de las técnicas 
más utilizadas para el AE en la producción lingüística del hablante no nativo son:  
a) expresión oral: interacción entre los hablantes nativos y los nativos, entrevistas libres o 
guiadas, simulaciones y role-play, narraciones, descripción de imágenes, monólogo, etc.; 
b) expresión escrita: redacción con tema libre o no, traducción directa o inversa, dictados, etc.; 
c) comprensión oral: descripción de sonidos/fonemas, relacionar textos e imágenes, 
transformar texto oral en imagen o texto escrito, identificar informaciones generales, 
responder preguntas abiertas o cerradas, etc.; 
d) comprensión lectora: identificar la idea general del texto, identificar datos concretos, 
responder preguntas abiertas o cerradas, transformar texto en esquema, transformar texto 
en imagen, etc. (SANTOS GARGALLO, 2005). 
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Para obtener y recoger los datos, se puede hacer uso de observaciones participativas o 
no del investigador, cuestionarios, informes, etc. El corpus de datos puede ser determinado por 
aspectos como:  
 a) tamaño de la muestra: un informante, grupo representativo o toda la población; 
 b) elección de la muestra representativa: autoseleccionadas, ocasional, intencional, 
sistemática no probabilística, probabilística, etc.;  
c) perfil del informante: edad, sexo, origen, lengua materna, lenguas extranjeras, nivel de 
competencia comunicativa, estrategias de aprendizaje preferidas, etc.;  
d) perfil del interlocutor: edad, sexo, origen, lengua materna, lengua extranjera, relación con 
el informante, etc. 
Los criterios adoptados para la identificación, descripción y clasificación de los errores 
depende de los objetivos propuestos en el trabajo (SANTOS GARGALLO, 2005). Por ello 
diversos lingüistas aplicados han propuesto taxonomías de clasificación de errores. En una de 
estas propuestas se utilizan los siguientes criterios (VÁZQUEZ, 1999):  
i. Criterio lingüístico 
a) errores de adición: consiste en añadir morfemas o palabras redundantes – los valores se 
estaban *perdiéndose. (p. 31) 
b) de omisión: consiste en suprimir morfemas y palabras no redundantes – Conozco *alguien 
que sabe de eso. (p. 31) 
c) de yuxtaposición: “consiste en unir dos frases o dos términos léxicos sin tener en cuenta los 
nexos requeridos por la sintaxis” – Y preguntó a la hormiga *cómo puedes trabajar todo el 
día. (p. 31) 
d) de falsa colocación: “consiste en colocar los elementos que constituyen la frase en orden 
sintagmático incorrecto o poco usual – Su manera de actuar es tomado como ejemplo *el 
cual trata a gente de copiar. (p. 32) 
e) de falsa selección: “consiste en elegir morfemas o palabras incorrectas en determinados 
contextos sin llevar a cabo ninguna de las operaciones anteriores” – El ladrón atacó al 
pasante *leyendo. (p. 32)  
 
ii. Criterio etiológico 
a) errores interlinguales: son los que reflejan la interferencia de la LM del aprendiz en la 
producción oral o escrita de la LE porque hasta que el aprendiz se familiarice con el sistema 
de la lengua meta, la LM es su única experiencia previa con la que puede contar. Entre las 
causas de los errores interlinguales, están: extensión por analogía; no distinción léxica en la 
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LM en relación con la LE; no distinción gramatical en la LM en relación con la LE; uso de 
formas extranjerizadas; traducción literal y la transferencia de estructuras de la lengua 
materna a la LE – ¿Conoces *Malika? (p. 36) 
b) errores intralinguales: son resultantes del aprendizaje de la lengua meta en sí misma y no 
están relacionados con la lengua materna del aprendiz.  Ellos reflejan las características 
generales del aprendizaje de las reglas de una lengua extranjera como generalizaciones 
equivocadas, aplicación incompleta de las reglas estudiadas y la no aprehensión de las 
condiciones en que las reglas son aplicadas. En la medida en que el aprendiz va adquiriendo 
el nuevo sistema, se observa un aumento de la ocurrencia de esos errores; 
c) errores de simplificación: son los errores relacionados con la neutralización de las funciones 
sintácticas, eliminación de morfemas redundantes, utilización de estructuras pre-elaboradas 
y de un léxico reducido, pero funcional, etc. (VÁZQUEZ, 1999). 
 
iii. Criterio comunicativo 
Son errores referentes a cuestiones pragmáticas y se dividen en:  
a) errores de ambigüedades (relacionados con el mensaje); 
b) errores irritantes (relacionados con el interlocutor); 
c) errores estigmatizados (relacionados con el hablante).  
 Llisteri (2003: 98) diferencia, dentro del criterio comunicativo, tres categorías para la 
clasificación de los errores de pronunciación: “los problemas de pronunciación que impiden la 
comunicación, los que la dificultan y los que no la dificultan a pesar de que no correspondan a 
una pronunciación nativa”  
 
iv. Criterio pedagógico  
Estos errores se relacionan con el estadio de aprendizaje en el que se encuentra el 
aprendiz. Los errores que caracterizan el nivel inicial son: violación sistemática de las reglas, 
estructuras muy idiosincrásicas, inseguridad en saber si la estructura está correcta o no, 
semejanzas con las reglas de la LM o de una LE, etc.; los errores relacionados con el nivel 
intermedio se caracterizan por regularizaciones y neutralizaciones originadas de la aplicación 
parcial de las reglas, mayor frecuencia de errores intralinguales frente a los interlinguales, 
elevado número de errores de distintos tipos, etc.; los errores que caracterizan el nivel avanzado 
son los errores que tienen una clara semejanza con los errores de los hablantes nativos; es en 
este estadio donde también se encuentran los errores fosilizados y una capacidad casi 
automática para la autocorrección. Están divididos en: 
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a) errores inducidos vs. creativos; 
b) errores transitorios vs. permanentes; 
c) errores fosilizados vs. fosilizables; 
d) errores individuales vs. colectivos; 
e) errores de producción escrita vs. oral.  
 
v. Criterio pragmático o discursivo 
Una producción aceptable desde el punto de vista morfosintáctico y fonético puede ser 
considerada desviada con relación a los aspectos pragmáticos y, consecuentemente, caracterizar 
los errores discursivos. 
 
vi. Criterio cultural 
a) errores culturales 
Están relacionados con la falta de conocimiento de los aspectos culturales de la lengua 
meta estudiada. 
Otra tipología de errores propuesta incluye los siguientes criterios: descriptivo, 
pedagógico, etiológico-lingüístico, gramatical y comunicativo (SANTOS GARGALLO, 1993). 
La diferencia principal con la taxonomía presentada antes es la adopción del criterio gramatical: 
en él que se incluyen el análisis de los errores fonológicos, errores ortográficos, errores 
morfológicos, errores sintácticos, errores léxicos, errores semánticos y errores pragmáticos. 
Y para finalizar los ejemplos de propuestas de tipologías de análisis de errores, se añade 
una que sigue los siguientes criterios: errores léxicos, gramaticales, discursivos y gráficos 
(FERNÁNDEZ, 1997). 
Como se puede observar, no existe una taxonomía única que pueda ser utilizada al 
trabajar con el AE. Por este motivo, en este trabajo, al observar que algunas de las taxonomías 
propuestas abordan de manera muy general los elementos fonético-fonológicos, se toma en 
consideración algunas ideas, pero hubo la necesidad de adaptarlas  a la realidad de la enseñanza 
de la pronunciación a brasileños.  
En lo que se refiere a la explicación de las causas de los errores encontrados, se puede 
afirmar que no es una tarea fácil porque puede haber una o más causas para un único error 
(SANTOS GARGALLO, 2005). En las investigaciones que se están realizando, estas son 
algunas de las causas de los errores que se han destacado:  
a) distracción: relacionada con el cansancio físico y mental, grado de motivación, etc.; 
b) interferencia: uso de formas o estructuras de la LM o de otras LE que el estudiante conoce; 
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c) traducción: es un caso específico de interferencia que afecta sobre todo las locuciones o 
frases hechas traducidas literalmente de la LM para la LE; 
d) hipergeneralizaciones y aplicación incorrecta de las reglas de la lengua meta: se refiere a 
hipótesis incorrectas o incompletas que el aprendiz hace utilizando el conocimiento que tiene 
de la lengua meta; 
e) inducidos por los materiales y los procedimientos didácticos: se refieren a los errores que 
tienen origen en las muestras de lengua del material didáctico y en los procedimientos 
didácticos utilizados en el proceso de aprendizaje; 
f) estrategias de comunicación: son los errores resultantes del uso de mecanismos que el 
estudiante utiliza para solucionar sus problemas de comunicación (SANTOS GARGALLO, 
2005). 
También se ha propuesto una clasificación para la explicación y origen de los errores de 
aprendizaje más objetiva, práctica y útil para los profesores de inglés pero que también puede 
aplicarse a otras lenguas extranjeras:   
a) errores de interlengua: errores que reflejan la transferencia negativa de la lengua materna 
en la producción oral o escrita del aprendiz de LE; 
b) errores de intralengua: errores relacionados con la dificultad de aprendizaje de la segunda 
lengua y sin relación con la LM del aprendiz;  
c) errores de desarrollo: errores equivalentes a los que cometen los niños al adquirir su LM 
(RICHARDS, 1971 apud MARTÍNEZ ASIS, 2004). 
De acuerdo con algunos lingüistas, el AE representa un avance en la explicación sobre 
cómo se aprende una segunda lengua y representa una verdadera evolución que ha traído 
innegables contribuciones a la enseñanza de lenguas extranjeras (BARBIERI DURÃO, 2004b) 
principalmente cuando se trata de explicar, describir y corregir a los estudiantes y, en una 
dimensión psicolingüística, para ayudar en la comprensión de los procesos mentales que se 
desarrollan a la hora de adquirir nuevas lenguas. En los días actuales, los principios del AE 
también se aplican a otros ámbitos de las ciencias del lenguaje, como la enseñanza y el 
aprendizaje de la LM, las patologías en el desarrollo y uso del lenguaje y en la Lingüística 
Forense (SANTOS GARGALLO, 2005). 
Sin embargo, no se puede cerrar los ojos a las limitaciones que presenta el AE porque 
solo describe y clasifica errores, no ofrece ninguna propuesta didáctica concreta que analice 
pedagógicamente el valor estratégico y eficaz del error (SALINAS, 2001);  más actualmente 
algunas de las limitaciones del AE se intentan superar con el uso de herramientas y programas 
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informáticos que permiten trabajar con corpus extensos almacenados con mayor rigor en la 
categorización de los errores e incorporar a los estudios análisis estadísticos y descripción de 
categorías lingüísticas cuantitativas más fieles; sin embargo, el uso de estas herramientas 
todavía no se ha extendido debido principalmente “a la complejidad de la lengua que se ha de 
procesar”. La mayoría de las herramientas existentes solo obtienen buenos resultados con 
muestras de lenguas procedentes de nativos y con categorías lingüísticas muy concretas, como 
las cerradas donde existe una mayor posibilidad de respuestas y pueden controlarse fácilmente 
todos los usos (VALVERDE MATEOS, 2012: 156-157). 
 
3.3 La Teoría de la Interlengua y la fosilización de errores 
 
Al analizar las producciones orales y/o escritas de los estudiantes de lenguas extranjeras 
se descubrió que tenían características peculiares, idiosincráticas que no se encontraban ni en 
la lengua nativa del aprendiz tampoco en la lengua extranjera que estudiaba; por ello se 
concluyó que el aprendiz, en el proceso de adquisición de una LE, utiliza un sistema lingüístico 
autónomo que ha sido llamado de interlengua por Selinker (1992 [1972]); como ya se había 
comentado, Corder (1992 [1971]) y Nemser (1992 [1971]) denominaron este sistema 
lingüístico particular del hablante no nativo de dialecto idiosincrático y sistema aproximado, 
respectivamente.  
Para la definición de Interlengua (IL) Selinker (1992 [1972]) considera que en la mente 
del aprendiz hay una estructura latente del lenguaje que le permite la adquisición de su LM; 
también menciona que junto a esta estructura existe otra denominada estructura psicológica 
también latente que se activa al adquirir una LE; es decir, al describir el proceso por el que el 
alumno aprende y proponer un principio para elaborar una teoría psicolingüística del 
aprendizaje de segundas lenguas, Selinker (1992 [1972]) parte de la idea de que existe en la 
mente del aprendiz una estructura psicológica latente que se activa cuando el adulto intenta 
producir o entender oraciones en la LE. La diferencia entre las dos es que la estructura 
psicológica latente no tiene un programa genético, no existe una Gramática Universal que se 
active, no se garantiza que el aprendizaje se realice, etc., como ocurre en la estructura latente 
del lenguaje. 
 De esta forma, el 5% de los adultos que consiguen hablar la LE igual que un nativo de 
esa lengua, llegan a este nivel de aprendizaje porque activan la misma estructura latente del 
lenguaje que utilizan para aprender su lengua materna; los demás, es decir, los 95%, activan la 
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estructura psicológica que se realiza en un sistema en el que las reglas no están en la LM del 
aprendiz tampoco en la LE, están en la IL (SELINKER, 1992 [1972]).  
 
[…] hay cinco procesos principales (y, quizá algunos otros de importancia 
menor) y que están situados en la estructura psicológica latente a la que nos 
hemos referido anteriormente. Estos procesos son los siguientes: la 
transferencia lingüística, la transferencia de instrucción, las estrategias de 
aprendizaje de la lengua segunda, estrategias de comunicación de la lengua 
segunda y la hipergeneralización del material lingüístico de la LO. 
(SELINKER, 1992 [1972]: 84). 
 
 
Así, la Interlengua ha sido definida como el sistema lingüístico del estudiante de 
segundas lenguas que difiere tanto de la lengua nativa del aprendiz, como de la lengua meta 
(SELINKER, 1992 [1972]). Tras la afirmación de que la interlengua es un proceso continuo y 
dinámico que pasa por etapas sucesivas de aprendizaje: LM… IL1…IL2...IL3...ILN...LE 
(NEMSER, 1992 [1971]; CORDER, 1981), se ha ampliado el concepto de IL y la han definido 
como el sistema lingüístico del aprendiz que se va ampliando en un proceso creativo y que pasa 
por sucesivas etapas. La primera etapa corresponde al intento inicial de uso de la LM y la última 
es el estadio de mayor competencia lingüística en la LE. Esta noción de continuo fortaleció el 
pensamiento de que durante el aprendizaje de LE hay un proceso sistemático en desarrollo que 
pasa por etapas cuyas reglas no pertenecen a la LM ni a la LE estudiada (BONNET 
VILLALBA, 2004). 
Por consiguiente, la IL es un 
 
 a) sistema lingüístico distinto de L1 y L2; b) sistema internamente 
estructurado; c) sistema constituido por etapas que se suceden; d) sistema 
dinámico y continuo que cambia a través de un proceso creativo;   e) sistema 
configurado por un conjunto de procesos internos; f) sistema correcto en su 
propia idiosincrasia. (SANTOS GARGALLO (1993: 128-129). 
 
 
Sus principales características son la sistematización, la permeabilidad, la variabilidad 
y la fosilización (SANTOS GARGALLO, 2005). La IL es sistemática porque en ella se 
encuentra un conjunto de características lingüísticas y sociolingüísticas propias; por lo tanto, la 
IL no se puede considerar como una mezcla de la LE con la LM, puesto que ella presenta sus 
propias reglas y cada aprendiz o grupo de aprendices tiene un sistema específico en determinado 
estadio de aprendizaje; es permeable porque permite la entrada, en su sistema, de reglas de su 
LM y la generalización de las reglas de la LE (ADJÉMIAN, 1992 [1982]). Es variable porque 
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los estudiantes, de acuerdo con los nuevos contenidos aprendidos, desarrollan distintas etapas 
de adquisición, por lo tanto, pasan por etapas sucesivas de aproximación a la lengua meta y 
cada una de ellas revela características que particularizan la IL en cada momento de aprendizaje 
(BARBIERI DURÃO, 2004b). Sin embargo, el fenómeno más característico de la IL de 
aprendices de LE es la fosilización. 
 
Llamamos fenómenos fosilizables a aquellos ítems, reglas y subsistemas 
lingüísticos que los hablantes de una LM particular tienden a conservar en su 
IL en relación con una LO dada, sin importar cuál sea la edad del alumno o 
cuánto entrenamiento haya recibido en la LO. Es importante observar que las 
estructuras fosilizables tienden a permanecer como actuación potencial, 
reemergiendo en la producción de una IL incluso cuando ya parecían 
erradicadas. (SELINKER, 1992 [1972]: 84-85). 
 
 
La fosilización es un mecanismo inconsciente y persistente, presente en la estructura 
psicológica latente, por el que el aprendiz de una lengua materna particular tiende a conservar 
ítems, reglas y subsistemas lingüísticos en la producción de segundas lenguas, aun tras 
correcciones y explicaciones sobre estos elementos. Ella ocurre: (a) cuando la atención del 
aprendiz se centra en un tema nuevo o difícil, (b) cuando el aprendiz está ansioso o agitado por 
algún motivo y (c) cuando está muy relajado o cuando pasa mucho tiempo sin hablar la lengua 
(SELINKER, 1992 [1972]). 
 Los elementos fosilizados que surgen en la estructura superficial de la IL pueden ser 
explicados a partir de los cinco procesos fundamentales que se desarrollan en la estructura 
psicológica latente del aprendiz y que se ponen en funcionamiento cuando el individuo intenta 
aprender una LE. Estos procesos son: 
a) transferencia lingüística: este fenómeno se relaciona con los vocablos, reglas y subsistemas 
fosilizados que aparecen en la IL resultantes de la influencia de la LM del aprendiz o de 
otras lenguas aprendidas antes. Ella puede ser positiva, cuando el elemento transferido 
interfiere facilitando el proceso de aprendizaje, o negativa cuando el uso del elemento 
transferido interfiere dificultando el proceso y llevando el estudiante a cometer errores 
(SANTOS GARGALLO, 1993). Actualmente, “Podemos considerar la transferencia como 
una estrategia disponible para compensar la carencia de conocimientos en la LO” 
(BARALO, 2011: 46-47), es decir, la transferencia es una estrategia de comunicación 
(proceso psicolingüístico) usada para facilitar el aprendizaje cuando los conocimientos del 
aprendiz no son suficientes para producir enunciados en la LE. 
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b) Transferencia de instrucción: este fenómeno se relaciona con los sistemas fosilizados que 
pueden ser identificados como resultado de los procedimientos de práctica de nuevas 
estructuras. La transferencia de instrucción se da por diferentes razones, la pobreza de los 
datos del input de la lengua meta a la que está expuesto el aprendiz, la falta de adecuación 
de los materiales didácticos o la metodología utilizada, etcétera (BARALO, 2011). 
c) generalización de las reglas de la gramática de la LE: este proceso está relacionado con las 
reglas, vocablos o subsistemas que se realizan por analogía con otros elementos de la 
gramática a través de la generalización equivocada de las reglas y características 
semánticas de la lengua meta.  
d) estrategias de aprendizaje: son acciones específicas o procedimientos que los aprendices de 
una LE realizan, de modo más o menos conscientes en el proceso interno de asimilación 
de los datos disponibles. Ellas ayudan el aprendiz a comprender mejor la lengua que 
estudia. 
e) estrategias de comunicación: son procesos cognitivos desarrollados por los estudiantes 
cuando intentan comunicarse en la lengua que aprenden. En estos procesos, el alumno 
intenta superar las carencias de su competencia lingüística con el propósito de transmitir 
un significado de forma satisfactoria. Las estrategias de aprendizaje y de comunicación 
tienen una importante función dentro del proceso de la enseñanza y del aprendizaje de 
lenguas. Al utilizarlas el aprendiz, en el intento de formular un discurso, soluciona 
problemas tanto en la fase de formulación como de ejecución de ese discurso; por ello, 
muchos estudiosos del tema defienden su inclusión en los programas y clases de LE porque 
vuelven el alumno más responsable por su propia aprendizaje, promueve un aprendizaje 
más eficiente y aumenta la motivación del aprendiz. 
 Como se ha observado, Selinker (1992 [1972]) no se ha limitado a formular solamente 
un concepto; sus estudios alcanzaron el esbozo de una propuesta teórica en la que intenta 
contestar cómo se produce el proceso de adquisición de una LE, puesto que propone el estudio 
de las estructuras internas y procesos que están en la mente del que aprende una LE. 
 
3.3.1 La metodología del análisis de Interlengua 
 
Metodológicamente, las investigaciones en Interlengua suponen analizar y describir la 
lengua del estudiante de lenguas extranjeras, por lo tanto, la lengua que utiliza el alumno en el 
proceso de aprendizaje. Estas investigaciones deben ser rigurosas en la metodología, 
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exhaustivas en el corpus de datos, fieles en la interpretación y con conclusiones empíricamente 
verificables. En su análisis y descripción se pueden seguir los siguientes pasos:  
 
a) determinación del perfil del informante; 
b) determinación del tipo de análisis, que podrá ser longitudinal (por un 
periodo de tiempo con los mismos informantes) o transversal (en un momento 
determinado del proceso de aprendizaje); 
c) diseño de la tarea, con la seguridad de que el modelo empleado sea el más 
apropiado para limitar el aspecto o aspectos que se proponen como objetivo 
de estudio (tema de conversación, lugar de la prueba, relación entre los 
informantes y su interlocutor, etc.); 
d) examen de los factores que se van a tener en cuenta como causantes de la 
variabilidad en la interlengua (los contextos en los que una determinada forma 
lingüística es obligatoria); 
e) análisis de los datos siguiendo el criterio de los contextos obligatorios. 
(SANTOS GARGALLO, 1993: 137). 
 
 
Como el objetivo principal de los estudios en IL es describir el sistema de reglas 
subyacentes en el estudiante al intentar comunicarse en una lengua que no es la suya, se debe 
realizar un estudio cuantitativo seguido de un estudio cualitativo para así demostrar que los 
resultados encontrados no son casuales y caracterizan a un grupo de aprendices en condiciones 
similares.  
En los estudios de Interlengua es muy importante tomar en consideración no solo las 
frases desviadas sino también las correctas, por tanto se deben analizar las frases 
superficialmente desviadas, las bien formadas y apropiadas al contexto y las bien formadas, 
pero inapropiadas. Esta es la única manera de hacerse un análisis completo de la IL del aprendiz. 
Al empezar el estudio se debe considerar (a) que la IL no es la lengua nativa del estudiante, (b) 
el dialecto transitorio de cada aprendiz debe ser único y (c) se debe considerar cada frase de la 
IL como correcta (CORDER, 1992 [1971]). 
El modelo de IL contribuyó de forma significativa para los estudios del proceso de 
enseñanza y aprendizaje de segundas lenguas; el avance en los estudios de IL es importante 
porque 
 
[…] promocionó propuestas de tratamiento del error, estudios con vistas a la 
identificación de las operaciones cognitivas subyacentes a la construcción de 
enunciados en LE, a la comprensión de las estrategias de comunicación y de 
aprendizaje, así como introdujo el concepto de ‘fosilización’ en el campo de 





Los estudios de IL están más encaminados al aprendizaje del conocimiento y desarrollo 
de reglas e ítems de la LE y con teorías que explican cómo los aprendices construyen el 
conocimiento de la segunda lengua (BARALO, 2005) y por consiguiente, en sus diferentes 
aspectos, la teoría de la IL viene contribuyendo a la comprensión de la realidad del proceso de 
adquisición de aquellos que aprenden una LE y, consecuentemente, para mejorar la formación 
de profesores de lenguas.   
.   
En síntesis, los estudios de interlengua tienen que ver más con lo que el 
aprendiente sabe, esto es con el sistema  generativo abstracto, de unidades y 
reglas combinatorias, que subyace al uso real de ese conocimiento, que con lo 
que el usuario de L2 hace con ese conocimiento. (BARALO, 2005: 377). 
 
 
En resumen, al observar separadamente estos tres paradigmas descritos más arriba, se 
ve que el AC se centra en las dificultades que tendrán el aprendiz de LE oriundas de su LM, el 
AE se centra en la actuación del aprendiz de LE para determinar los errores sistemáticos y su 
origen y la IL es un concepto que designa la lengua propia del aprendiz de LE; por  tanto, no se 
puede pensar que estos tres aspectos compartan una misma categoría y método de investigación 
(SÁNCHEZ IGLESIAS, 2003); como consecuencia, a lo largo de los estudios se están 
mezclando una hipótesis teórica (el AC), un análisis de datos (el AE) y “algo a medias entre un 
concepto y una hipótesis psicolingüística”(la IL) (SÁNCHEZ IGLESIAS, 2003: 47). 
Se sabe que algunas corrientes lingüísticas más recientes, como el análisis del discurso, 
cuestionan y critican la definición de IL porque en ella se trata la lengua como un objeto bien 
definido y delimitado, sin embargo, la utilizaremos en este trabajo por verla como útil para la 
didáctica de las lenguas.  
 
3.4 INVESTIGACIONES EN LINGÜÍSTICA APLICADA: EL CASO DE LA FONÉTICA 
DEL PORTUGUÉS-ESPAÑOL Y SU DIDÁCTICA 
 
Un estudio realizado en Brasil por Sousa Silva (2011) ha reunido las investigaciones 
que destacan el contraste entre el Portugués de Brasil (PB) y el español de 1988 a 2010 y ha 
revelado que en este período se realizaron 15 investigaciones en Análisis Contrastivo, 15 en 
Interlengua, 23 sobre la interferencia/trasferencia, 3 sobre la Lingüística Contrastiva, 2 en 
Análisis de Errores y 54 han utilizado la relación entre Análisis de Errores, Análisis Contrastivo 
e Interlengua. Sobre los temas más discutidos, se ha observado que 42 investigaciones se 
refieren al estudio de los aspectos morfosintácticos (con preferencia para el análisis de los 
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pronombres personales con 11 investigaciones), 24 sobre los aspectos léxico-semánticos (con 
prioridad para los falsos cognados con 7 investigaciones), 19 sobre los aspectos fonético-
fonológicos, 9 sobre los aspectos discursivos y pragmáticos, 2 sobre aspectos ortográficos y 1 
sobre fonología y morfosintaxis. 
Sobre los aspectos fonético-fonológicos, se encuentran los siguientes trabajos en el 
estudio de Sousa Silva (2011):  
a) Análise contrastiva aplicada ao português e ao espanhol: uma abordagem fonético-
fonológica. (MEDEIROS VIEIRA, 1988). Máster en Letras; 
b) Os sistemas consonânticos do português do Brasil e do espanhol peninsular: estudo 
constrativo fonético-fonológico das normas cultas. (DO MAR, 1994). Máster en Letras; 
c) Características entonacionais do português e do espanhol: estudo contrastivo e 
instrumental. (POBRE CARVALHO, 1998). Máster en Letras; 
d) Estágios de interlíngua: estudo longitudinal centrado na oralidade de sujeitos brasileiros 
aprendizes de espanhol. (BRABO CRUZ, 2001). Doctorado en Lingüística Aplicada;  
e) Características da interlíngua oral de estudante de letras/espanhol em anos finais de 
estudo. (VÁZQUEZ GOMES, 2002). Máster en Lingüística Aplicada;  
f) Yo hablo. Pero... ¿quién corrige? A correção de erros fonéticos persistentes nas produções 
em espanhol de aprendizes brasileiros. (RODRIGUES BRANDÃO, 2003). Máster en 
Lingüística Aplicada; 
g) O processo de aquisição da regra de palatalização do português como segunda língua, por 
falantes nativos de espanhol. (PEREIRA KONZEN, 1997). Máster en Letras; 
h) Aprendizagem da língua espanhola por crianças de 2ª a 4ª série: aspectos fonético-
fonológicos. (LORO DOMINGUEZ, 2005). Máster en Lingüística Aplicada; 
i) Ensino-aprendizagem do espanhol: o uso interlingüístico das vibrantes. (DAVID SILVA, 
2007). Máster en Lingüística; 
j) Interlíngua: aspectos fonéticos e fonológicos na aprendizagem no espanhol como língua 
estrangeira. (NASCIMENTO LIMA, 2008). Máster en Ciencias del lenguaje; 
k) Estudo fonético-fonológico contrastivo entre a língua portuguesa falada no Brasil e a 
língua espanhola. (HIGINO OLIVEIRA, 2008). Máster en Letras y Lingüística; 
l) Análise entonacional de enunciados assertivos, continuativos e interrogativos lidos em 
piadas: espanhol /LE e espanhol/LM. (FERREIRA SÁ, 2008). Máster en Letras Neolatinas;  
m) Contato lingüístico na região de fronteira Brasil/ Uruguai: a entoação dialetal em 
enunciados assertivos e interrogativos do português e do espanhol. (FELISMINO 
SANTOS, 2008). Máster en Letras Neolatinas; 
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n) Análise contrastiva de aspectos fonológicos de heterotônicos entre português e espanhol. 
(BARBOSA SILVA, 2008). Máster en Letras y Lingüística; 
ñ) Erros fonéticos persistentes na produção em espanhol como língua estrangeira: um estudo 
com alunos do centro-oeste brasileiro. (SCHUSTER, 2009). Máster en Letras y Lingüistica; 
o) Dificuldades segmentais de brasileiros recifenses estudantes de espanhol. (MASIP, 1995). 
Doctorado en Letras; 
p) Descrição fonético-acústica das vibrantes no português e no espanhol. (POBRE 
CARVALHO, 2004). Doctorado en Letras; 
q) Transferências prosódicas do português do Brasil/LM na aprendizagem do espanhol/LE: 
enunciados assertivos e interrogativos totais. (SILVA PINTO, 2009). Doctorado en Letras 
Neolatinas; 
r) Análise das dificuldades dos estudantes brasileiros de E/LE na percepção e na produção 
dos sons aproximantes e nasais em língua espanhola. (ALMEIDA SANDES, 2010). 
Doctorado en Letras. 
Como se observa, son muchos los estudios existentes que tratan de los aspectos fonético-
fonológicos de los estudiantes brasileños de español, sin embargo, la gran mayoría no hicieron 
una aplicación didáctica, se limitaron más a hacer un AC entre las dos lenguas y, además,  pocos 
tratan del estudio de los elementos suprasegmentales. 
Uno de los estudios más destacados es el trabajo Dificuldades segmentais de brasileiros 
recifenses estudantes de espanhol (MASIP, 1995) que describe las dificultades más comunes 
de estudiantes de la ciudad de Recife (Pernambuco) para producir los sonidos del español y se 
identifican las semejanzas y diferencias entre los sonidos de las dos lenguas. 
El trabajo Análise das dificuldades dos estudantes brasileiros de E/LE na percepção e 
na produção dos sons aproximantes e nasais em língua espanhola (ALMEIDA SANDES, 
2010), reflexiona sobre las dificultades de los estudiantes universitarios brasileños de E/LE y 
presenta una tipología de los aspectos acústico-articulatorios de la producción de los alófonos 
[ß, ð, ɣ] y nasales [m, n, ɲ] de la lengua española por estudiantes brasileños del centro de São 
Paulo (Brasil); el trabajo también presenta un AC entre el sistema de sonidos de las dos lenguas 
y las estrategias cognitivas utilizadas en la interlengua de los estudiantes. 
La investigación Interlíngua: aspectos fonéticos e fonológicos na aprendizagem no 
espanhol como língua estrangeira (NASCIMENTO LIMA, 2008) se propone principalmente a 
identificar los rasgos del sistema vocálico del portugués en posición pretónica y postónica en 
la variedad de Recife (Pernambuco) y su posible interferencia en la adquisición del ELE. En 
los resultados se ha verificado la tendencia a mantener las vocales cerradas en sílaba postónica 
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final y su alzamiento en posición postónica. El primer resultado revela que el alumno está 
aprendiendo y el segundo demuestra “uma interferência do Português no Espanhol, visto que é 
uma tendência do português elevar as vogais médias postônicas finais” (NASCIMENTO 
LIMA, 2008: 70). 
El estudio Transferências prosódicas do português do Brasil/LM na aprendizagem do 
espanhol/LE: enunciados assertivos e interrogativos totais (SILVA PINTO, 2009) hace un 
análisis fonético y fonológico de enunciados asertivos e interrogativos totales, en el habla 
semilibre y leído de hablantes de Rio de Janeiro para verificar qué rasgos prosódicos los 
aprendices transfieren de su LM a la LE y evaluar la capacidad que tiene el oyente de reconocer 
las modalidades asertivas e interrogativas con base solo en la prosodia. En él se evidenció un 
alto grado de transferencia de la LM a la LE y que los alumnos reconocen los enunciados 
asertivos en 92% de los casos y en 82% los enunciados interrogativos totales.  
La investigación Análise entonacional de enunciados assertivos, continuativos e 
interrogativos lidos em piadas: espanhol/LE e espanhol/LM (FERREIRA SÁ, 2008) se propone 
a analizar acústico y fonológicamente la frecuencia fundamental y los valores de duración e 
intensidad en contornos entonacionales de enunciados leídos en chistes para determinar la 
transferencia en el nivel prosódico de la LM del aprendiz a la LE, en la lectura de los aprendices 
cariocas de ELE. Participaron como informantes de la investigación un hablante nativo de 
Madrid y dos de Rio de Janeiro. Tras el análisis de 60 enunciados, se ha observado que los 
aprendices cariocas de ELE transfieren las características prosódicas de su lengua materna 
(portugués) a la lengua extranjera (español). 
El trabajo Yo hablo. Pero... ¿quién corrige? A correção de erros fonéticos persistentes 
nas produções em espanhol de aprendizes brasileiros (RODRIGUES BRANDÃO, 2003) tiene 
como objetivos principales identificar, describir y caracterizar los errores fonéticos de la 
producción oral por medio de la transcripción fonética, identificar las formas de reconocimiento 
del error por el alumno y las estrategias de autocorrección de sus errores e identificar en las 
acciones del profesor las estrategias de corrección usadas en clase. Los informantes fueron 
alumnos y profesores de una escuela de idiomas de Campinas (São Paulo). Usando el AC entre 
el sistema fonético del portugués y del español, ha concluido que la mayoría de los errores 
identificados en la producción oral de los alumnos se originan en la transferencia de elementos 
de la LM al español, sin embargo, este no es el único mecanismo responsable por los errores 
encontrados, muchos de ellos tienen origen en la interferencia de la IL los aprendices y en la 
aplicación de reglas del español. El profesor observa los errores de sus alumnos como 
resultantes de la transferencia de LM a la LE o como manifestación de la incapacidad del 
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alumno en la producción de determinados sonidos de la LE; para corregir los errores el profesor 
afirma que insistir en la forma correcta es la mejor forma de cambiar los hábitos lingüísticas de 
sus alumnos. En esta dirección hace la corrección inmediata, estimula la autocorrección y 
explica la regla de la lengua meta.  
La investigación Descrição fonético-acústica das vibrantes no português e no espanhol 
(POBRE CARVALHO, 2004) observa y contrasta acústicamente, en diferentes realizaciones, 
las consonantes vibrantes del portugués y del español. Los informantes fueron dos brasileños 
de la región de Assis (interior de São Paulo) y dos colombianos de Bogotá. El autor deja claro 
que su investigación no tiene una aplicación pedagógica directa ya que su objetivo principal es 
la descripción fonético-acústica de las vibrantes en las dos lenguas mencionadas, sin embargo, 
afirma que el contraste realizado puede ayudar en la previsión de posibles dificultades que los 
aprendices luso-hablantes puedan tener al estudiar español. 
Además de este conjunto de investigaciones también se han encontrado los trabajos (a) 
Alçamento das vogais médias pretônicas sem motivação aparente (KLUNCK, 2007) y (b) 
Interface português/espanhol: o problema de fonemas em língua e alofonia em outra (NIEVES 
FERNÁNDEZ, 2001); el primer estudio tiene como objetivo describir el proceso de cierre de 
las vocales medias pretónicas en palabra donde el contexto no presente ningún factor 
determinante de cambios del rasgo vocálico. Se utilizaron palabras en contextos de harmonía 
vocálica, de alzamiento casi categórico, así como palabras con diptongos y hiatos. Los datos 
analizados se refieren al portugués hablado en Porto Alegre (Rio Grande do Sul). Se ha 
concluido que 
 
[...] a elevação das médias pretônicas sem motivação aparente tem pouca 
aplicação no dialeto gaúcho, especificamente, na amostra analisada que 
representa a fala de Porto Alegre. Houve 2.229 ocorrências da vogal /e/, das 
quais apenas 96 elevaram-se, o que corresponde a 4% de aplicação. A vogal 
/o/, semelhantemente, apresentou 1.979 ocorrências e apenas 235 elevaram-
se, correspondendo a 12% de aplicação. (KLUNCK, 2007: 90). 
 
 
 El segundo, analiza las dificultades de los aprendices brasileños de Pelotas (Rio Grande 
do Sul) al aprender los fonemas /ɾ/, /r/ y /x/ del español. Tras el análisis se ha concluido, por 
ejemplo, que el profesor al trabajar los citados fonemas debe concienciar los alumnos sobre las 
diferencias que ellos poseen con relación a su LM y se ha verificado que los fonemas de una 
lengua pueden tener realizaciones diferentes en otras y estos pueden resultar en dificultad de 
adquisición para el aprendiz 
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Sobre las investigaciones realizadas en España, en la base de Tesis Doctorales (TESEO) 
se encuentran muchos estudios en LA 
 
- Análisis de errores e Interlengua en el título: 37, de las que solo una  
tesis se dedica a los errores de la interlengua de brasileños y otra se  
dedica al análisis de la interlengua fónica de los castellanohablantes que  
                                         aprenden portugués;  
- Lingüística Aplicada en el título: 2;  
- Lingüística Contrastiva en el título: 1;  
- Enseñanza del español en el título: 1;  
- Didáctica del español en el título: 4                 
- Aprendizaje del español en el título: 14, de las que solo una tesis se centra 
en la interferencia como factor relevante en el aprendizaje del español por 
parte de alumnos brasileños. (ARIAS MÉNDEZ, 2011: 19-20). 
 
 
La única investigación que trata de aspectos fonológicos portugués-español es la tesis 
doctoral “La hipótesis de la escala invertida de interferencias en el aprendizaje del español como 
lengua extranjera: un estudio con alumnos brasileños” (FÉRRIZ MARTÍNEZ, 2001) que 
atiende sólo a la fonología segmental y tiene como objetivos establecer el sistema fonológico 
segmental del portugués estándar hablado en Coimbra-Lisboa y en Rio de Janeiro (Brasil), 
describir, utilizando el AC, los sistemas fonológicos segmentales del español y del portugués y 
caracterizar la interlengua fónica de castellanohablantes adultos de portugués. 
Como estudios más recientes que tratan de Análisis de Errores y sus implicaciones 
didácticas, el trabajo que más ha llamado la atención por la metodología utilizada y los 
resultados ha sido “La expresión oral en español lengua extranjera: interlengua y análisis de 
errores basado en corpus” (CAMPILLOS LLANOS, 2012). Ese trabajo trae como novedad el 
uso de la lingüística de corpus en el AE e incluye el estudio de los errores de pronunciación 
aunque recuerde que el 
 
[…] corpus no fue concebido para el estudio de incorrecciones en este nivel, 
para lo cual hubiera sido necesario un banco de datos y unas condiciones 
experimentales diferentes. Al analizar las entrevistas fuimos encontrando 
incorrecciones más o menos graves que no podíamos dejar sin marcar porque 
impedían la comprensión del mensaje, y finalmente decidimos tratarlas en una 
sección propia. De esta manera, la metodología cuantitativa es menos rigurosa 
que en otros apartados, por el hecho de que, para normalizar el número de 
errores y comparar los resultados, habría que obtener la cifra de fonemas y 
alófonos producidos en cada grupo. (CAMPILLOS LLANOS, 2012: 363). 
 
 




Diseñar, compilar, transcribir y procesar informáticamente un corpus de 
entrevistas con estudiantes de español como lengua extranjera, Analizar la 
producción oral y los errores cometidos por los alumnos, clasificando, 
describiendo y corrigiendo las incorrecciones y Desarrollar una interfaz de 
consulta de los datos para el análisis de errores y con futuros fines 
pedagógicos”. (CAMPILLOS LLANOS, 2012: 03). 
 
 
Entre los 40 aprendices extranjeros que participaron como informantes de la 
investigación había dos brasileños y dos portugueses. El autor no informa de qué región de 
Brasil son y en el desarrollo de la investigación expone los resultados de los errores del 
portugués, sin mencionar cuáles son propios del portugués de Brasil y de Portugal, 































Tradicionalmente se ha afirmado que la fonética estudia los sonidos y la fonología los 
fonemas de una lengua. A pesar de las muchas definiciones existentes y de aclaraciones sobre 
las diferencias observadas entre estas dos ciencias, para los docentes, la frontera que las separa 
no está lo suficiente delimitada, por ello suelen confundir el objeto de estudio de las ciencias 
en cuestión: los sonidos y los fonemas. “Esto ocurre porque nuestra formación lingüística se 
centra en la descripción fonológica de la lengua y apenas presta atención a la realidad fonética 
del habla. En el aula, en cambio, encontramos sonidos reales, pronunciaciones reales, nunca 
‘fonemas’ ” (CANTERO, 2003: 11). Los fonemas son definidos como unidades abstractas y 
mentales, y los fonos son unidades materiales y reales; así, como ya se ha definido en el capítulo 
sobre la enseñanza de la pronunciación y de la corrección fonética, se suele afirmar que la 
fonética es una ciencia que estudia la producción y la percepción de los elementos fónicos de 
una lengua y sus efectos acústicos y la fonología su función lingüística en el lenguaje humano 
(QUILIS, 1999). 
Para empezar el estudio de los elementos fónicos de las lenguas, se suele afirmar que 
cada lengua posee un grupo de sonidos propio. Dentro de este grupo, hay sonidos comunes a 
otras lenguas y sonidos que le son específicos. Generalmente, las lenguas de un mismo origen 
lingüístico tienen muchos sonidos comunes, como es el caso del español y del portugués; sin 
embargo, cada lengua posee reglas propias para combinar los sonidos, aunque compartan 
muchas características articulatorias  
No se puede negar que la articulación de todos los sonidos de cualquier lengua ocurre 
en las cavidades  faríngea, bucal y nasal. Cuando se habla, lo que se escucha no es la vibración 
de los pliegues vocales, sino la resonancia de estas vibraciones en las cavidades; el aire pasa 
por la faringe y la boca (y a veces por la nariz) y estos actúan como un resonador. Estos órganos 
cambian la forma y el volumen del aire para variar la frecuencia del resonador y producir 
sonidos variados: 
  
El aire espirado sale desde la laringe, por la faringe, a la boca. El campo total 
de la articulación lo constituyen la cavidad bucal, la cavidad faríngea y la 
cavidad nasal. Los movimientos de los labios, de la mandíbula inferior, de las 
mejillas, de la lengua y del velo del paladar modifican la forma y el espacio 
de la cavidad bucal (fr. cavité buccale, ingl. buccal caviy, al. Mundhöhle), 
haciendo que el aire produzca a su paso efectos acústicos más o menos 
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diferentes. A la especial posición adoptada conjuntamente por dichos órganos 
en el momento de producir un sonido, se le llama articulación. (NAVARRO 
TOMÁS, 2004 [1918]: 15-16). 
 
 
De esos órganos, la cavidad bucal es la más importante en la producción de los sonidos 
porque es la que varía más en su forma, tamaño y volumen; sin embargo, los labios también 
ejercen un papel muy importante en esta producción porque son sus movimientos que modelan 
el timbre de los sonidos (D’INTRONO; TESO; WESTON, 2010).   
Al considerar los órganos articulatorios que actúan en la producción de los segmentos 
españoles, se toman en cuenta aspectos como el modo articulación (grado de abertura o cierre 
de los órganos articulatorios), el punto de articulación (lugar donde se realiza el contacto o 
acercamiento de los órganos articulatorios para interrumpir o cambiar la salida del aire), la 
acción del velo del paladar, el papel de los pliegues vocales y la posición de los labios.  
Para una mejor comprensión de las informaciones sobre el punto y modo de articulación 
de las vocales y de las consonantes del español y del portugués, se ha incluido el dibujo  
propuesto por Cantero (2003: 10) con los órganos que participan en esta articulación: 
 
Figura 1 -  Zonas bucales 
 
 
Fuente: Cantero (2003: p. 10) 
 
Pero no son solo los distintos sonidos lo que diferencian las lenguas (nivel segmental); 
además de otros elementos, el sistema acentual es también un elemento diferenciador de las 
lenguas, como también las reglas de acentuación que seleccionan (nivel suprasegmental); 
algunas “alargan los sonidos acentuados, otras los convierten en más agudos y, finalmente, otras 
los realizan más intensos” (POCH OLIVÉ, 1999: 15). Las curvas entonativas también son 
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elementos que caracterizan las lenguas; en todas ellas los hablantes son capaces de expresar 
emociones e intenciones utilizando un perfil entonativo propio. 
En este universo de diferenciaciones, al estudiar una lengua extranjera, las dificultades 
que pueden encontrar los aprendices para adquirir un sistema fonético-fonológico dependerán 
de muchos factores como el grado de semejanza entre la LM y la LE, la motivación, la edad, el 
estilo de aprendizaje, etc.; también pueden encontrar problemas como: 
 
* Dificultades derivadas de la existencia, en la lengua que se aprende, de 
sonidos que no son propios de las lenguas que habitualmente habla el alumno. 
* Dificultades derivadas de la posición que pueden ocupar, en la sílaba, los 
sonidos de la lengua que se aprende. Aunque dichos sonidos aparezcan 
también en las lenguas de los estudiantes, requerirán una atención especial si 
su distribución en la sílaba es diferente. 
* Dificultades derivadas de las características del sistema acentual de la lengua 
que se aprende si esta utiliza, para marcar los sonidos acentuados, recursos 
distintos a los empleados en las lenguas de los alumnos. 
* Dificultades relacionadas con el sistema entonativo de la lengua extranjera. 
(POCH OLIVÉ, 1999: 16). 
 
 Es decir, las dificultades tienen origen en la LE que aprenden, en su LM y en otras 
lenguas que habla el aprendiz. Por tanto, para intentar dar explicaciones a algunas de las 
dificultades que presentan los brasileños (en especial los potiguares y cearenses) al adquirir el 
sistema fonético-fonológico del español y para que el profesor de español como LE observe 
algunas diferencias y semejanzas entre estos dos idiomas (no con la finalidad única de prever 
las dificultades o facilidades que tendrán estos alumnos al aprender español), se van a describir, 
en esta sección, las principales características segmentales y suprasegmentales del español y 
del portugués de Brasil (en especial la variante hablada en el nordeste de Brasil, donde están 
los dos estados involucrados en esta investigación); sin embargo, este no pretende ser un estudio 
exhaustivo de fonética y fonología. En él se registran conocimientos necesarios tanto para el 
análisis de los datos recogidos como para que el profesor comprenda cómo funcionan las dos 
lenguas en cuestión y, así, desarrollar de forma satisfactoria la pronunciación de sus alumnos 
en clase.   
 
4.1 ASPECTOS DE FONÉTICA Y DE FONOLOGÍA ESPAÑOLA 
 
Algunos estudios, como el de Gil Fernández (2007), revelan que el español presenta 




-tensión articulatoria relativamente alta 
-fonación modal, laringe en posición neutra (sin descenso ni elevación 
marcados) 
-resonancia central-ligeramente anterior 
-escasa labialización (redondeamiento labial no muy marcado) 
-considerable actividad del ápice de la lengua 
-desplazamiento mandibular marcado 
-escaso grado de nasalidad. (GIL GERNÁNDEZ, 2007: 230). 
 
 
 Estas preferencias del español (base de la articulación) explican algunos fenómenos 
fónicos característicos de este idioma, como, por ejemplo: 
a) la tensión articulatoria relativamente alta puede explicar la impresión que tienen muchos 
extranjeros de que los españoles hablan más alto que algunos hablantes de otros idiomas. 
Esta tensión relativamente alta determina características a esta lengua como 
 
[…] mayor pureza de las vocales que  lo componen, con su timbre fijo y 
uniforme a lo largo de toda su duración, la no existencia de vocales 
semidiptongadas y la preferencia por las vocales periféricas frente a las 
centrales […]. […] presencia escasa de africación entre las consonantes […] 
y la tendencia a la isocronía silábica y a la sílaba abierta”. (GIL 
GERNÁNDEZ, 2007: 215-216). 
 
 
b) aunque no haya estudios que destaquen los modos peculiares de fonación del español, se 
resaltan que esta es una lengua especialmente sonora.  
 
[…] los juicios sobre esta propiedad del castellano están basados en la 
impresión perceptiva que produce el idioma y que viene condicionada por la 
frecuencia de aparición de determinados sonidos: sobre todo por la abundancia 
de la calidad de las vocales […] y, en menor medida por el predominio de las 
consonantes sonoras sobre las sordas. (GIL FERNÁNDEZ, 2007: 219). 
 
 
c) la nasalidad no es una tendencia articulatoria característica del español, sin embargo, en 
este idioma hay consonantes nasales y vocales nasalizadas por coarticulación pero estos 
rasgos no le dan el carácter nasal fonológico que tienen lenguas como el portugués. 
 
4.1.1 Los elementos suprasegmentales 
 
 
4.1.1.1 El acento 
 
El acento se suele definir como “una puesta en relieve de una unidad de la cadena fónica 
con respecto a las unidades vecinas” (POCH OLIVÉ, 1999: 29). La unidad puede ser una sílaba, 
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un morfema, una palabra, una frase, etc.; en ella, el elemento más afectado es la vocal que es el 
núcleo de la sílaba. La unidad puesta en relieve se la considera como acentuada o tónica y se 
diferencia de las otras unidades denominadas inacentuadas o átonas.  
En español, el acento es relativamente libre puesto que no tiene una posición fija y puede 
recaer en una de las tres últimas sílabas de las palabras; de acuerdo con la posición del acento 
en la sílaba, las palabras se las puede clasificar como agudas, llanas o graves, esdrújulas y 
sobresdrújulas, según se ponga en relieve la última, penúltima, antepenúltima, o antes de la 
antepenúltima sílaba, respectivamente. Así, las normas generales de acentuación son: a) se 
tildan  las palabras agudas terminadas en vocal < n > y < s > como en papá, razón, autobús, 
reloj y precoz; b) las llanas reciben la tilde cuando terminan en consonante que no sean < n > o 
< s > como en lápiz o árbol; c) se tildan todas las palabras esdrújulas y sobresdrújulas como en 
hábito, íntimo, rápidamente, cómpramelos y d) se tildan la < i > y la < u > acentuadas para 
crear otra sílaba y evitar un diptongo como en día, baúl y hacía. A pesar de esa libertad que 
tiene el acento, muchas investigaciones demuestran que, en español, la mayoría de las palabras 
son graves, es decir reciben el acento ortográfico y/o fónico en la penúltima sílaba. 
Hay también, en ese idioma, casos específicos de acentuación ortográfica, como, por 
ejemplo, a) el acento diacrítico utilizado para diferenciar la palabra tónica de la átona: el 
(artículo) / él (pronombre sujeto), tu (adjetivo posesivo) / tú (pronombre sujeto), de 
(preposición) / dé (verbo dar), mas (conjunción) / más (adverbio), mi (adjetivo posesivo) / mí 
(pronombre), se (pronombre clítico) / sé (verbo saber), si (conjunción) / sí (adverbio)/ sí 
(pronombre) y te (pronombre clítico) / té (bebida); b) las palabras interrogativas qué, quién (es), 
cuál(es), cómo, cuándo, dónde y por qué, en preguntas directas e indirectas, llevan tilde como 
en ¿Cuándo vienen? / No sé cuándo vienen.  Como se observa, en español, hay solamente un 
acento ortográfico, la tilde (´), que sirve para identificar la sílaba tónica de las palabras sin  traer 
cambios en el timbre de los sonidos.  
Además del acento ortográfico, aquí también se va a destacar el acento prosódico que 
tiene en cuenta no las palabras aisladas sino la agrupación sintáctica. Las palabras aisladas 
tienen un acento fónico porque todas ellas tienen una sílaba más fuerte que recibirá, o no, el 
acento ortográfico; sin embargo, cuando aparecen en una frase o en una oración, en el habla, 
hay algunas que son  inacentuadas porque se apoyan en otras palabras acentuadas, como es el 
caso de los artículos definidos y de las preposiciones. Abajo se presentan algunas reglas para el 
acento prosódico que seguiremos en la transcripción fonética de nuestro corpus: 
a) se acentúan todas las formas verbales, los adjetivos y los adverbios (los terminados en –
mente tienen dos sílabas tónicas, la del adjetivo y la de mente) 
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b) se acentúan los sustantivos, excepto el primer elemento de nombres compuestos y de 
números compuestos del 16 al 99; 
c) los artículos indefinidos, excepto cuando tienen valor aproximativo; 
d) los demostrativos, sean adjetivos o pronombres; 
e) los posesivos pronominales y los adjetivos pospuestos o aislados (los prepuestos no se 
acentúan); 
f) los pronombres sujetos y los de objeto de preposición (los clíticos no se acentúan); 
g) No se acentúan los relativos y las preposiciones (excepto según) (MORGAN, 2010). 
Para finalizar, la enseñanza del acento de palabras y frases es importante porque, como 
se ha observado, la libertad de la posición del acento en español hace que muchos aprendices 
tengan dificultades a la hora de identificar el acento fónico de palabras y frases y, 
desafortunadamente, el cambio de sílaba tónica a átona puede cambiar el significado de las 
palabras. Saber identificar la sílaba tónica de la palabra también ayuda el estudiante brasileño 
en la adquisición de las palabras heterotónicas como teléfono, magia, océano, oxígeno y nivel 
que presentan escritura semejante pero la tonicidad es diferente en portugués, donde se dice 
telefone, magia, oceano, oxigênio y nível. Es también por medio del acento de la frase que el 
aprendiz va a expresar el sentido interrogativo, admirativo o afirmativo de los enunciados. 
 
4.1.1.2 Las pausas 
 
Las pausas, en fonética, son los silencios que interrumpen el discurso y separan los 
grupos fónicos, entendidos como la parte del discurso comprendidas entre dos pausas (QUILIS, 
1985); la extensión de los grupos fónicos son variables y condicionadas por causas lingüísticas 
y fisiológicas.  
 
[…] el enunciado escribir un libro de fonética es un trabajo entretenido 
admitiría al menos dos segmentaciones en grupos fónicos (el lector tal vez vea 
más posibilidades): 
Escribir un libro de fonética # es un trabajo entretenido  
Escribir un libro # de fonética # es un trabajo entretenido 
No obstante, a pesar de esa variabilidad, lo cierto es que existe normalmente 
correspondencia entre el grupo fónico y la estructura sintáctica y significativa 
del enunciado. Es decir, que ningún hablante competente de español 
propondría para el ejemplo anterior la segmentación escribir un # libro de # 
fonética es # un # trabajo entretenido [...]. […] como entre 
a) el artículo y el nombre: el niño 
b) un nombre y un adjetivo: plato sopero 
c) un adjetivo y un nombre: verde hojarasca  
d) un verbo y un adverbio: duermo mal 
e) un adverbio y un verbo: no estudia 
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f) un verbo y un pronombre átono o clítico: lo creo 
g) un adverbio y un adjetivo: mal avenido 
h) un adverbio y otro adverbio: bastante mal 
i) los componentes de las formas verbales compuestas: habían cantado 
j) los componentes de las perífrasis verbales: se echó a llorar 




 Las pausas fisiológicas, que ocurren por una necesidad de recuperar el aire para la 
fonación, dependen de la capacidad pulmonar y del volumen inspiratorio-espiratorio de los 
hablantes. En la escritura, las pausas están representadas por la puntuación; en el habla, se suele 
llenar las pausas producidas por dudas o porque el hablante está planificando el mensaje  con 
la resonancia nasal [m:] o con la vocal [e:] (GIL FERNÁNDEZ, 2007) como también “el uso 
de sonidos de apoyo como «he» [e] o prolongaciones de vocales y  consonantes en segmentos 
átonos sobre todo en: de, y, pues, lo, a, en, un, el ” (REBOLLO COUTO, 1997: 676). 
 Un elemento que guarda estrecha relación con las pausas es la velocidad de elocución. 
“La mayor o menor rapidez con que un hablante pronuncia sus enunciados, se mide por el 
número de sílabas o palabras que se pronuncian en la unidad de tiempo” (GIL FERNÁNDEZ, 
2007: 308). La velocidad con que se habla es variable y depende de las necesidades de los 
hablantes y de las circunstancias comunicativas. Normalmente, los aprendices de una segunda 
lengua tienden a pronunciar más lentamente las palabras (muchas veces separando los grupos 
fónicos) y no toman en cuenta los procesos naturales de entrelazamiento entre vocales y 
consonantes en el habla, como las sinalefas y la concurrencia de fonemas homólogos. El 
entrelazamiento de sonidos, tanto vocálicos como consonanánticos en español, dan lugar a 
importantes modificaciones fonéticas que necesitan atención en la enseñanza de la 
pronunciación porque pueden distorsionar los procesos fonosintácticos que dan fluidez al habla 
espontánea (NAVARRO TOMÁS, 2004 [1918]). 
 Las sinalefas son entendidas como la pronunciación de grupos de vocales en una sola 
sílaba resultantes del enlace de las palabras con otras en la cadena hablada. Las sinalefas se dan 
en muchos casos distintos como en:  aa, ae, ai, ao, au, ea, ee, ei, eo, eu, ia, ie, ii, io, iu, oa, oe, 
oi, ooo, ou, ua, ue, ui, uo, uu, aaa, aae, aai, aao, aau, aeu, eaa, eae, eai, eao, eau, eoe, iaa, iae, 
iai, iao, iau, iea, ioa, ioe, ioi, ioo, iou, oaa, oae, oai, oao, oau, uaa, uae, uai, uao, uau, uoa, 
uoe, uoi,uoe, uou, iaau, ioae, ioau, uoau, ioaeu (NAVARRO TOMÁS, 2004 [1918]); como en: 
[me͜ a´leɣɾo] me alegro, [la͜ eɱfeɾma] la enferma,  [bengo͜ a͜ empe´θaɾ] vengo a empezar, 
[em´biðjo͜ a͜ eṷ´sebjo] envidio a Eusebio. 
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 Las vocales iguales, sin acento, se pronuncian como una sola vocal inacentuada 
[´aŋgulo˸s´kuɾo] ángulo oscuro, [θo˸´loxiko] zoológico; las vocales diferentes, sin acento, se 
reducen a una sola sílaba [´tɾis̪te͜ o´kaso] triste ocaso. 
 Tanto las vocales iguales como las vocales diferentes, con acento, en la pronunciación 
rápida y familiar, se articulan como una vocal acentuada [el-ai̯´ɾe˸ntɾa] el aire entra, [al´kol] 
alcohol. Sin embargo, quedarán en sílaba distintas si se hace una pronunciación más esmerada 
o enfática [el-ai̯ɾe ´entɾa] el aire entra, [alko´ol] alcohol (NAVARRO TOMÁS, 2004 [1918]). 
La reducción a una solo sílaba no va a ocurrir cuando entre dos vocales relativamente 
abiertas aparece una más cerrada: aoa, aea, aia, aie, eie, eue, euo, oie, ouo, oia, oaia, aiue, 
uaiai, etc. (NAVARRO TOMÁS, 2004 [1918]); como en [´blaŋka o͜ a´θul] blanca o azul, 
[pa´ɾeθe ´weko] parece hueco, [´boi̯ a mo´ɾiɾ] voy a morir, aunque se presenten variantes. 
 
4.1.1.3 El ritmo 
 
El ritmo en el habla es una característica suprasegmental que “consiste en la recurrencia 
de los acentos a lo largo del enunciado” (CANTERO SERENA, 2003: 16). Muchos autores 
coinciden en afirmar que el español es una lengua silábicamente acompasada o de ritmo 
isosilábico porque en su pronunciación las sílabas tienden a mantener una duración similar; sin 
embargo, para otros autores, catalogar el español y también otras lenguas como isosilábicas no 
es una tarea fácil, pues en ciertas investigaciones sobre las lenguas con estas características se 
observan  sílabas con diferentes duraciones, es decir también son encontradas características de 
ritmo isoacentual (CANTERO, 2002). 
En la enseñanza y aprendizaje de ELE, la adquisición del ritmo es importante porque 
este elemento lingüístico hace que el alumno reproduzca bien los sonidos y los organice en 
grupos rítmicos.  
  
Así, en primer lugar, los estudiantes han de saber que en español se pronuncian 
todas las sílabas. No se deben subrayar demasiado las acentuadas ni oscurecer 
demasiado las átonas. En segundo lugar, tienen que ser conscientes de que el 
ritmo del castellano no suele alterarse en función de factores pragmáticos; el 
énfasis y la prominencia de ciertos elementos se logra, más que con recursos 
prosódicos que pudieran afectar a la estructura rítmica general, mediante 
procedimientos sintácticos, como el cambio en el orden de palabras […]. Y en 
tercer lugar, deben entender que las vocales pertenecientes a sílabas átonas 
apenas ven modificadas su cualidad ni su duración o, al menos, mucho menos 
de lo que ocurre en las lenguas que tradicionalmente se han descrito como 
acentualmente acompasadas. (GIL FERNÁNDEZ, 2007: 317-318). 
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 Entre las lenguas consideradas acentualmente acompasadas están el portugués de Brasil, 
el inglés, el alemán, el ruso, el chino mandarín, etc. Por el contrario, junto al español, el italiano, 
el francés, el japonés, el húngaro, etc. están caracterizadas tradicionalmente como lenguas 
silábicamente acompasadas. 
 
4.1.1.4 La entonación 
 
La entonación se puede definir como la “Melodía del habla pero no es una melodía 
infinita, sino una sucesión de pequeñas melodías bien delimitadas, llamadas contornos 
entonativos.  Cada contorno entonativo tiene un núcleo que lo delimita, que es una inflexión 
tonal: el acento de la frase” (CANTERO, 2003: 16). La entonación tiene una función 
lingüística socialmente representativa y expresa la frecuencia fundamental (F0) (QUILIS, 
1999). Además de la F0, aunque desempeñen un papel menos relevante, en la entonación, 
también actúan factores acústicos como la intensidad y la duración. La frecuencia fundamental 
(F0) está determinada por la vibración de los pliegues vocales y corresponde al número de ciclos 
(movimientos completos) realizados por una molécula de aire en una unidad de tiempo. La F0 
es la menor frecuencia en un sistema de resonancia. La intensidad se refiere a la energía 
utilizada para producir el sonido (la separación de la cuerdas vocales, se mide en decibelios) y 
la duración consiste en una unidad de percepción del tiempo. 
La entonación, en el discurso, expresa significados lingüísticos, sociolingüísticos y 
expresivos (QUILIS, 1999).  El nivel lingüístico, engloba: (a) la función integradora ya que es 
la entonación que une las palabras y forma enunciados con significado y cohesión, (b) la función 
distintiva que permite diferenciar un enunciado declarativo de un interrogativo y de otro 
exclamativo y (c) la función delimitadora que se refiere a la capacidad que tiene la entonación 
de fragmentar el enunciado mediante el uso de pausas, de reajustes de tono para indicar el final 
de un patrón determinado y el inicio de otro o a través del alargamiento de sonidos finales. 
Además, la entonación tiene función sociolingüística porque revela características que permiten 
identificar el origen geográfico, social y cultural del hablante como también características 
personales del hablante como edad, sexo, carácter, etc. Y, por último, tiene una función 
expresiva, pues indica el estado de ánimo, las emociones y actitudes del hablante. 
 La entonación en español se expresa mediante una curva melódica; en ella se pueden 
identificar tres fases: la inicial, comprendida entre el principio de la emisión hasta el primer 
elemento tónico; la media, que se mantiene uniforme y la final que empieza en el último 
elemento tónico y va hasta el final del enunciado. En estas fases se observan descensos, 
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suspensiones y ascensos. Así, en español, hay tres tipos básicos de contornos: el ascendente, el 
descendente y el horizontal; estos contornos entonativos caracterizan el enunciado, 
fonológicamente, como declarativo, exclamativo o interrogativo; en su realización fonética, se 
distinguen otras variantes.  
El contorno ascendente es aquel que asciende hasta la primera vocal tónica, se mantiene 
hasta la última vocal tónica y vuelve a subir. El ascenso final del tono se utiliza: 
 
- Para expresar ideas no concluidas (…). Ejemplo: Si no vienes tú hoy, ↑ / 
iré yo mañana. 
- En algunos enunciados declarativos insinuativos […]. Ejemplo: 
Trataremos de ir, pero Luis siempre está ocupado ↑. 
- En el último miembro de una enumeración […], […] si no coincide con 
su final. Ejemplo: Mi padre, mi madre, mis hermanos / y yo ↑ / fuimos 
juntos al cine […]. 
- En el penúltimo miembro de una enumeración, si el último se pronuncia 
con tono descendiente y va precedido de un nexo coordinante. Ejemplo: 
Me dio las llaves, / la linterna ↑ / y el teléfono. 
- En todos los grupos enumerativos de una serie, excepto el último, cuando 
se produce una intensificación expresiva. Ejemplo: No había ni luz,  ↑ / ni 
agua, ↑ /  ni comida, ↑ ni bebida ↑, ni calefacción.  
- En los incisos parentéticos o opositivos situados en la rama tensiva de un 
enunciado. Ejemplo: Su novio, / el ingeniero, ↑/ se fue a Sydney.  
- En los enunciados interrogativos genuinamente informativos. Ejemplos: 
¿Quieres café ↑? ¿Qué hora es? 
- Se da también este ascenso, pero muy marcado y precedido a menudo de 
un descenso, en las preguntas a las que se quiere dotar de un matiz de 
cortesía, sean pronominales o no. Ejemplos: ¿Dónde le viene bien que nos 
veamos ↑?, ¿Me permites ↑?, ¿Nos vamos ↑? 
- En las preguntas retóricas. Ejemplo: ¿Tú sabes lo que es perder a una hija 
↑? 
- En algunos tipos de exclamaciones, particularmente de contenido 
semántico positivo, de extrañeza o sorpresa. Ejemplo: ¡Pero si no lo sabía 
↑! 
- En algunos enunciados de ruegos o mandato. Ejemplo: Llama a mamá ↑.  
- Y, desde el punto de vista discursivo e interactivo, para marcar la 
información compartida por hablante y oyente, y para marcar la 
continuación en el uso de la palabra (alternando a veces con el final 
suspensivo). Ejemplo: No estoy de acuerdo con lo que dices ↑. (GIL 
FERNÁNDEZ, 2007: 392-393). 
 
Figura 2 - Representación simplificada del tono ascendente 
 
Fuente: Panizo (2008: 32) 
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El contorno descendente está caracterizado por una inflexión final descendente; la línea 
melódica sube un tono y se mantiene hasta la última sílaba tónica, después baja; se utiliza: 
 
- En enunciados finales, concluyentes, como cuando se responde 
categóricamente a una pregunta, se completa un enunciado o se termina 
una enumeración […]. Ejemplo: Su padre no lo dio ↓. 
-  En todas las unidades internas de una enumeración. Ejemplo: Son listos 
↓, / jóvenes ↓,  / esbeltos ↓, / ricos y felices. 
- Asimismo, el último miembro de una enumeración acabará también con 
descenso tonal siempre y cuando no vaya situado en la rama tensiva de un 
enunciado. Ejemplo: Venía a casa los martes, jueves, viernes / y sábados 
↓; Los ojos rojos, hinchados, / llorosos ↓; Tenía amigos pobres, ricos, 
famosos, desconocidos ↓: todo tipo de gente.  
- En los vocativos, salvo que estén muy enfatizados. Ejemplo: Te digo, 
Pablo ↓ /, que esto no tiene solución; Ciudadanos y ciudadanas de Madrid 
↓, /  hoy es un día importante para nuestra comunidad. 
- En otros tipos de incisos parentéticos, cuando va situado en la rama 
distensiva. Ejemplo: Sus tíos de Francia estaba sentados en el jardín, / 
por cierto muy pequeño ↓, / de la casa. 
- En algunos enunciados interrogativos pronominales. En este caso, los 
movimientos tonales son más amplios desde el comienzo del enunciado. 
Ejemplo: ¿Dónde fuiste ayer ↓? 
- En las preguntas de eco, repetitivas o conformativas. Ejemplo: -Me vio 
ayer. - ¡Ah! / ¿Te vio ↓? 
- Al final de las preguntas disyuntivas excluyentes. Ejemplo: Con el té, / 
¿quieres leche, / o limón ↓? 
- En la interrogación aseverativa o imperativa, y también en algunas 
preguntas irónicas, o desaprobatorias. Ejemplos: Ya te has manchado.  / 
¿lo ves↓?; Llevamos ya media hora, / ¿por fin lo has hecho↓? 
- En los imperativos, precedido de tonos altos, como cuando no se admite 
réplica. Ejemplo: ¡Siéntate↓! 
- En los ruegos insistentes (con alargamiento concomitante de las sílabas 
finales y con tempo lento). Ejemplos: Por favor ↓ … 
- En algunos tipos de exclamaciones, particularmente de contenido 
semántico negativo, pero también positivas, con descensos más o menos 
lentos y más o menos marcados. Ejemplo: ¡Qué pena↓!, ¡Me vas a oír↓!, 
¡No tienes ni idea↓! 
   Y, desde el punto de vista discursivo e interactivo, para introducir 
información nueva, para marcar el final del enunciado, y para ceder el uso 
de la palabra. Ejemplo: No estoy de acuerdo con lo que dices↓. (GIL 
FERNÁNDEZ, 2007: 390-392). 
 
Figura 3 -  Representación simplificada del tono descendente 
 
Fuente: Panizo (2008: 31) 
105 
 
 El tono horizontal o suspensivo se caracteriza por la subida del tono que se mantiene sin 
grandes variaciones hasta el final.  
 
- Aparece, sobre todo, al final del primer grupo entonativo en los 
enunciados que representan más de dos de estos grupos. Ejemplo: La casa 
→, que estaba ya vieja, era de piedra.  
- Se produce igualmente, cada vez que la línea de enunciación sea 
(vocativo, complemento, etc.) o cuando el enunciado queda inconcluso. 
Ejemplos: La habitación del niño → / -no te lo vas a creer- estaba muy 
desorganizada; ojos que no ven…→. (GIL FRENÁNDEZ, 2007: 393). 
 
Figura 4 - Representación simplificada del tono horizontal 
 
Fuente: Panizo (2008: 31) 
 
 
4.1.2 Los elementos segmentales  
 
 
4.1.2.1  Las vocales 
 
 
Las vocales son esenciales para la formación de las sílabas pues son ellas que 
constituyen el núcleo silábico. Se caracterizan fonéticamente por presentar un timbre claro que 
no suele variar durante el tiempo de su articulación; son los sonidos con mayor abertura de los 
órganos articulatorios y mayor número de vibraciones de los pliegues vocales. 
Al comparar el sistema vocálico del español con los sistemas vocálicos de otras lenguas, 
se suele afirmar que el del español es más sencillo y  accesible a los nativos de otras lenguas ya 
que en él  hay solo cinco vocales fonológicas /a/, /e/, /i/, /o/, /u/ y diez alófonos definidos como 
las diferentes realizaciones fonéticas de los fonemas, condicionados por el contextos en que se 
encuentren; cinco de ellos orales [a], [e], [i], [o], [u] y cinco nasales [ã], [ẽ], [ĩ], [õ], [ũ] en 
distribución complementaria, es decir, en posiciones concretas (QUILIS, 1999). Quilis y 
Fernández (1985), con apoyo en la obra de Navarro Tomás (2004 [1918]), afirman que los 
fonemas /e/ y /o/ presentan  alófonos  abiertos [ԑ], [ͻ]: (a) en contacto con la [r], como en [´pԑro] 
106 
 
perro y [´rͻka] roca; (b) precedidos al sonido [x], como en [´tԑxa] teja y [´ͻxa] hoja; (c) cuando 
forman un diptongo decreciente, como en [´pԑi̯ne] peine y [´bͻi̯na] boina. El alófono [ͻ] también 
se produce en sílaba trabada por consonante y el alófono [ԑ] “cuando se halla trabado por 
cualquier consonante que no sea [d, m, s, n, θ]” como en [´pԑska] pesca y [´kͻsta] costa 
(QUILIS y FERNÁNDEZ, 1985: 48]. 
 Sin embargo, Quilis (1999) dice que los trabajos más recientes destacan que, “aunque 
lógicamente, en español, se producen realizaciones más o menos abiertas de cada fonema 
vocálico, el número de estas realizaciones para cada fonema es más bien reducido, con grados 
de abertura o cierre no muy grandes” lo que le lleva a considerar la existencia, en este idioma, 
de cinco vocales fonológicas y solo cinco alófonos orales y cinco nasales, como se afirma al 
inicio de este párrafo, sin dejar de considerar la existencia de los alófonos abiertos en algunas 
zonas dialectales y en circunstancias determinadas. Gil Fernández (2007) está de acuerdo con 
este pensamiento al afirmar que la apertura de esas vocales, en español estándar, no diferencia 
significados y tampoco es sistemática pues, como ya han señalado algunos estudios, a veces, 
un mismo hablante las abre en unas palabras y en otras no. 
Para clasificar fonéticamente a las vocales del español, se suelen considerar factores 
como el modo de articulación, el lugar de articulación, la acción del velo del paladar, la posición 
que ocupan los labios, la intensidad y el timbre. 
Por el modo de articulación, las vocales se las clasifican en altas (i, u), medias (e, o) y 
bajas (a). Una vocal es alta cuando al producirla la lengua está en lo más próximo posible del 
velo del paladar duro o blando; es media cuando la lengua adopta una posición intermedia, ni 
baja ni alta, dentro de la cavidad bucal; es baja cuando la lengua está en una posición de máximo 
relajamiento dentro de la cavidad bucal.  
Por el lugar de articulación,  las vocales se dividen en anteriores (e, i), centrales (a) y 
posteriores (o, u). Son anteriores cuando, durante su articulación, la lengua se posiciona en la 
región anterior (paladar duro) de la cavidad bucal; son centrales cuando la lengua se posiciona 
en la región central de la cavidad bucal y son posteriores cuando, en su producción, la lengua 
se acerca al velo del paladar. 
Por la acción del velo del paladar, las vocales se las clasifican en orales [a, e, i, o, u] y 
oronasales [ã, ẽ, ĩ, õ, ũ]. Son orales cuando durante su realización el velo del paladar está 
adherido a la pared faríngea y las ondas sonoras salen solo por la cavidad bucal. Son oronasales 
cuando el velo no está totalmente adherido a la pared faríngea y la onda sonora sale tanto por 
la cavidad bucal como nasal; estos alófonos oronasales se producen entre dos consonantes 
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nasales como en [´mãno] mano o en posición inicial seguida de una consonante nasal en 
posición implosiva como en [´õn̟θe] once (QUILIS, 1985). 
De acuerdo con la posición que adoptan los labios, las vocales pueden ser clasificadas 
en redondeadas y no redeondeadas. En la emisión de una [o] o [u] los labios se redondean y 
por ello estas dos vocales están clasificadas en redondeadas o labializadas; en la emisión de la 
[e], de la [i] y de la [a] los labios no se redondean y se las clasifican en no redondeadas o 
deslabializadas. 
Por su intensidad, se suelen clasificar las vocales como acentuadas o tónicas e 
inacentuadas o átonas. Son tónicas cuando reciben una energía articulatoria máxima dentro de 
una palabra; “poseen mayor firmeza, abertura y perceptibilidad que las átonas” (QUILIS, 1999: 
150); las átonas reciben una energía articulatoria mínima que le permitan ser reconocidas dentro 
de la palabra. “Presentan menos estabilidad en su timbre, menos abertura y menos 
perceptibilidad que las tónicas” (QUILIS, 1999: 150-151). Las sílabas que preceden a la tónica 
se la denominan protónicas y las que la siguen postónica (NAVARRO TOMÁS, 2004 [1918]). 
            En cuanto a la caracterización acústica o del timbre de las vocales, se suele clasificarlas 
en  
 
Agudas cuando la lengua ocupa una posición anterior dentro de la cavidad 
bucal, lo que hace que la cavidad de resonancia anterior sea más pequeña que 
la posterior. A esta clase pertenecen las vocales [i, e].  
Graves, cuando la lengua ocupa una posición posterior, originándose entonces 
una gran cavidad de resonancia anterior. […] A esta clase pertenecen las 
vocales [o, u]. 
Neutras, cuando la lengua ocupa una posición media y baja, creando dos 
cavidades de resonancia (anterior y posterior) prácticamente iguales. A esta 
clase pertenece la vocal [a]. (QUILIS, 1985: 55-56). 
 
 
 Por el timbre, Gil Fernández (2007) también ha hecho esa misma clasificación para las 
vocales, sin embargo, la hizo a partir del análisis de los formantes primero y segundo de las 
vocales españolas para hablantes masculinos y femeninos; así ha afirmado que, por presentar 
frecuencias altas, las vocales anteriores [e, i] tienen un timbre más agudo o claro, las posteriores 
[o, u], por presentar frecuencias bajas, tienen un timbre grave u oscuro y la central [a] tiene un 
timbre neutro puesto que presenta un timbre no grave y no agudo.  
 Acústicamente, se pueden hacer otras clasificaciones para las vocales; sin embargo, 
resultaría una discusión excesivamente técnica; como el objetivo de este trabajo es didáctico no 
la haremos en este momento, si se hace necesario aclarar algunos de esos rasgos durante el 
análisis del corpus, lo haremos como manera de explicar los fenómenos que aparezcan. 
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 Fonológicamente, las vocales se las suelen clasificar solo de acuerdo con el modo de 
articulación (baja, media, alta) y el lugar de articulación (posterior, anterior, central) pues “los 
rasgos acústicos son concomitantes con el lugar de articulación” (QUILIS, 1985: 57) porque 
son solamente estas las características que generan los rasgos distintivos, identificados como 
morfemas o unidades distintivas que forman el fonema. 
 Como ya se sabe, las vocales pueden combinarse entre sí y formar lo que se denominan 
secuencias vocálicas. Estas secuencias se forman por la combinación de las vocales [i], [u] 
entre sí o acompañadas por otra vocal en una misma palabra. El encuentro de dos o de tres 
vocales en una sola sílaba se denomina diptongo o triptongo, respectivamente. En ellos, la vocal 
abierta es el núcleo silábico porque es la vocal que presenta mayor abertura y energía 
articulatoria y las cerradas son los márgenes silábicos. En el caso de los diptongos formados 
solo por vocales cerradas, el núcleo es siempre la segunda vocal como en cuidado. 
 Las vocales cerradas [i, u], al formar parte de diptongos y triptongos, se denominan más 
tradicionalmente de semiconsonantes [j, w] si van en posición inicial del diptongo- formando 
el diptongo creciente- y del triptongo y semivocales [i̯, ṷ] si van en posición final del diptongo- 
formando el diptongo decreciente- y del triptongo. En la literatura existente sobre las secuencias 
vocálicas, se encuentran los trabajos de Férriz Martínez (2001) y también otros autores que han 
utilizado la palabra inglesa glide para referirse tanto a las semivocales como a las 
semiconsonantes por considerar las glides [j, w], [i̯, ṷ]   como fonemas independientes y no 
como alófonos de /i/, /u/. Desde la óptica más tradicional, se considera que en español hay ocho 
diptongos crecientes [ja], [je], [jo], [ju], [wa], [we], [wi],[wo] y seis decrecientes: [ai̯], [ei̯], [oi̯], 
[aṷ], [eṷ], [oṷ] (QUILIS, 1999). Así, en los triptongos, la primera y la tercera vocal son vocales 
cerradas y están denominadas semiconsonantes y semivocales respectivamente; la vocal 
intermedia, que funciona como el núcleo silábico, son vocales abiertas como en [´bwei̯] buey y 
[si´tjei̯s] sitiéis. En este trabajo hemos preferido mantener la terminología tradicional semivocal 
y semiconsonante, sin generalizar el término en glide. 
 En español, hay una otra secuencia vocálica denominada hiato en la que, al contrario 
de los diptongos y triptongos, las vocales de la secuencia pertenecen a sílabas distintas. Se 
caracterizan por presentar dos vocales abiertas, una cerrada y una abierta o una abierta y una 
cerrada como en [po´eta] poeta, [´lio] lío y [pa´is] país.   
 Se exponen abajo, según la clasificación propuesta por Quilis (1999), dos cuadros, uno 
con los fonemas y las grafías de las vocales que los representan y otro con la clasificación de 
los sonidos vocálicos, sus respectivos alófonos y letras que los representan. Los símbolos aquí 
utilizados y en la transcripción del corpus, son los del Alfabeto Fonético Internacional (AFI) 
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utilizados en el Manual de Fonética española (MARTÍNEZ CELDRÁN Y FERNÁNDEZ 
PLANAS, 2013 [2007]). Se valora la existencia de otros alfabéticos fonéticos, como el de la 
Revista de Filología Española (RFE), sin embargo, elegimos el primero por ser de uso más 
frecuente en las investigaciones contrastivas y de enseñanza de lenguas. 
 
Cuadro 1 -  Representación fonológica de las vocales del español, según el AFI 
 Anterior Central Posterior 
Altas 
     i                      u 
Medias 





Fuente: Quilis (1999: 54) 
 
Cuadro 2 -  Representación fonética de las vocales del español, según el AFI 
 Anterior Central Posterior 
Semiconsonantes 
      j                       w 
Semivocales 
        i̯                     ṷ 
Altas 
                i              u 
Medias 
                         e 
 
     o 
Bajas 
     
     a 
 
Fuente: Quilis (1999: 54) 
 
4.1.2.2 Las consonantes 
 
 
En la articulación de las consonantes del español, los pliegues vocales, al contrario de 
lo que ocurre con las vocales, presentan una tensión baja, por ello vibran poco. Las mandíbulas, 
tienden a cerrarse o a proyectar la lengua hacia el paladar, consecuentemente, los sonidos 
consonánticos son más cerrados que las vocales.  Se suelen describir las consonantes en función 
de parámetros articulatorios como el punto de articulación, el modo de articulación, por la 
acción del velo del paladar y el papel de los pliegues vocales (QUILIS, 1985, 1999). 
El punto de articulación es el lugar donde se realiza el contacto o acercamiento de los 
órganos articulatorios para interrumpir o cambiar la salida del aire. Por el punto de articulación, 
Quilis (1985, 1999) clasifica las consonantes en: 
a) labiales o bilabiales: 
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Los labios inferiores y superiores se tocan o se acercan y cambian o impiden la salida del 
aire a través de la cavidad bucal. Son bilabiales los sonidos [p], [m], [b] y [β]; el sonido [β] 
es alófono de /b/ y se realiza cuando el fonema /b/ no se encuentra ante pausa ni ante 
consonante nasal, como en [be´βer] beber; 
b) labiodentales: 
El labio inferior se apoya en los dientes superiores obstruyendo parcialmente la salida del 
aire. En español los sonidos labiodentales son: [f] y [ɱ]; 
c) linguointerdentales o interdentales: 
Son los sonidos que se producen cuando el ápice de la lengua se coloca rápidamente entre 
los dientes superiores e inferiores, obstruyendo parcialmente la salida del aire. En español 
son interdentales: [θ] y [ð]. Ortográficamente el sonido [θ] corresponde a la letra < z > 
delante de las vocales < a >, < o > y < u >, como en [´kaθa] caza y de < c > delante de las 
vocales < e > e < i >, como en [´θero] cero; el sonido [ð] es alófono de /d/ y se realiza 
cuando la /d/ no está ante pausa, ni ante consonante nasal o lateral, como en [´deðo] dedo.  
Cuando los sonidos [n] y [l] están precedidos de consonantes interdentales, cambian, por 
asimilación, su articulación y son pronunciadas como interdentales: [n̟] y [l̟], como en 
[´õn̟θe] once; 
 d) linguodentales o dentales: el ápice de la lengua toca los incisivos superiores provocando 
la interrupción del flujo de aire. Son fonemas dentales: [t] y [d]; cuando los sonidos [n], [s] 
y [l] están precedidos de cualquier consonante dental, cambian, por asimilación, su 
articulación y son pronunciadas como dentales: [n̪], [s̪] y [l̪], como en [´len̪to] lento; 
e) linguoalveolares o alveolares: son los sonidos producidos cuando la lengua se apoya en los 
alvéolos impidiendo parcialmente la salida del aire. En español, son alveolares los sonidos: 
[n], [s], [ɾ], [r] y [l]. El sonido [ɾ] se realiza solamente en posición interior y final de 
palabras, como en [´peɾo] pero; el sonido [r] se realiza cuando se encuentra al inicio de las 
palabras o precedidas de las consonantes [n] y [l], como en [´roka] roca y [ẽn´rike] Enrique; 
el sonido [r] también representa la < rr >, como en [´pero] perro. Para Quilis (1999), el 
fonema /s/ puede realizarse como [s] sordo y sonorizarse [z] en contacto con una 
consonante sonora, como en [mizmo] mismo. Sin embargo, otros, como Martínez Celdrán 
y Fernández Planas ( 2013 [2007]), consideran que el fonema /s/ presenta más alófonos: 
[z] sonoro, delante de consonante sonora, como en [´mizmo] mismo;  [s̪] sordo dentalizado, 
delante de consonante dental sorda, como en [es̪te] este; [z̪] sonoro dentalizado, delante de 
dental sonora, como en [dez̪ðe] desde; y  [s] sordo, en el resto de los casos, como en [´kosa] 
111 
 
cosa. En nuestra transcripción haremos uso de los alófonos de la /s/ considerados por 
Martínez Celdrán y Fernández Planas (2013 [2007]);  
f) linguopalatales o palatales: son los sonidos que se producen cuando la lengua se apoya en 
el paladar duro. En español son sonidos linguopalatales: [ʝ], [ɟ͡ʝ], [ɲ], [ʎ]. El sonido [ʝ] se 
realiza cuando la < y > y la < hi > + vocal no se encuentran en inicial absoluto o tras pausa, 
ni cuando va precedido de consonante nasal o lateral, como en [´maʝo] mayo y [la´ʝerβa] 
la hierba. En las otras posiciones, la < y > y la < hi > + vocal se realizan como [ɟ͡ʝ], como 
en [ɟ͡ʝo] yo y [´ɟ͡ʝelo] hielo. El sonido [ɲ] ortográficamente representa la letra < ñ >, como 
en [´kãɲa] caña. El sonido [ʎ] ortográficamente representa el dígrafo < ll >, como en 
[´ʎaβe] llave; 
g) linguovelares o velares: son los sonidos producidos cuando la lengua se apoya en el velo 
del paladar. En español son velares los sonidos [k], [g], [ɣ], [x] y [ŋ]. El sonido [k] 
ortográficamente corresponde a los grafemas < qu > delante de < e > e < i >  o < c > delante 
de < a >, < o > y < u >, como en [´kasa] casa y [´keso] queso. Los sonidos [g] y [ɣ] 
corresponden  a las letras < g > delante de  < a >, < o >,  < u > o  la  < gu > delante de las 
vocales  < e > e  < i >, como en [´gato] gato, [se´ɣir] seguir y [´aɣo] hago. El sonido [x] 
corresponde a la letra < j > delante de cualquier vocal y a la letra < g > delante de las 
vocales < e > e  < i >, como en [´kaxa] caja y [ko´xer] coger; 
h) alveopalatales: en rigor son prepalatales o postalveolares. Son alveopalatales: [t͡ ʃ], [nʲ] y [lʲ]. 
El sonido [t͡ ʃ] ortográficamente representa el dígrafo < ch >, como en [´t͡ ʃíko] chico. [nʲ] y 
[lʲ] se realizan cuando los fonemas /n/ y /l/ están seguidos de los sonidos /t͡ ʃ/, /ʝ/, /ɲ/, /ʎ/ 
como en [´ãnʲt͡ ʃo] ancho. 
 El modo de articulación se refiere a la obstrucción total o parcial del aire durante la 
producción de la consonante en función del cierre o acercamiento de los órganos articulatorios; 
así, por el modo de articulación, se pueden clasificar las consonantes españolas en: 
a) oclusivas: son las consonantes que se caracterizan por una interrupción total del aire, 
motivada por el cierre total de los órganos articulatorios que detienen la corriente 
espiratoria. Fonológicamente existen seis fonemas oclusivos: /p/, /b/, /t/, /d/, /k/, /g/; 
fonéticamente también son seis los sonidos oclusivos: [p], [b], [t], [d], [k], [g].  Los sonidos 
consonánticos [b] y [g] solo se realizan como oclusivos después de pausa y de consonante 
nasal y están representados por los símbolos fonéticos [b] y [g]; el sonido consonántico [d] 
se realiza como oclusivo después de pausa, de consonante nasal y lateral. En cualquier otra 
posición [b], [g] y [d] se realizan como aproximantes y estarán representados por [β], [ɣ], 
[ð], respectivamente (QUILIS, 1999). Merece la pena recordar que tanto el sonido [b] como 
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[β] corresponden a las letras < b > y < v >, como en [´loβo] lobo, [´bino] vino y [´barko] 
barco;  
b) fricativas o constrictivas: son las consonantes caracterizadas por una obstrucción parcial 
del aire, provocado por el acercamiento de los órganos articulatorios. Fonológicamente hay 
cinco fonemas fricativos: /f/, /θ/, /s/ y /x/ y fonéticamente ocho: [f], [θ], [ɵ̬], [s], [z], [s̪], [z̪] 
y [x]; 
c) africadas: son las consonantes en las que, durante su articulación, hay un momento oclusivo 
seguido de otro fricativo. Por lo tanto, inicialmente hay una interrupción total del aire que 
después sale rápidamente. En español, hay solo un fonema africado: /t͡ ʃ/ y dos sonidos 
africados: [t͡ ʃ], [ɟ͡ʝ]. Vale la pena recordar que el sonido [ɟ͡ʝ] es alófono de [ʝ] y se realiza en 
posición inicial de palabra o tras pausa y precedido de consonante nasal y lateral, como en 
[ɟ͡ʝo] yo y [´ɟ͡ʝelo] hielo,  en las otras posiciones, se realiza como [ʝ],  como en [´maʝo] mayo 
y [la´ʝerβa] la hierba; 
d) aproximantes: “Son consonantes que se articulan aproximando los órganos en algún punto 
del tracto” (D’INTRONO; TESO; WESTON, 2010). Se diferencian de las africadas porque 
en la articulación de éstas hay una mayor proximidad entre los órganos que participan de 
su realización y de las fricativas porque no hay ruido turbulento en la salida del aire. Son 
sonidos aproximantes: [β], [ð], [ɣ] y [ʝ].  El sonido [ʝ] se realiza como aproximante cuando 
no se encuentra antes de pausa, consonante nasal y lateral. En otras posiciones, se realiza 
como oclusiva [ɟ͡ʝ]. 
e) líquidas: son los sonidos consonánticos de máxima abertura y mayor tono del español y, 
por ello, son sonidos intermedios entre los vocálicos y los consonánticos. Son consonantes 
líquidas: (a) el sonido lateral [l] - alveolar (realizado en posición silábica prenuclear o 
cuando, en posición posnuclear, el fonema /l/ esté seguido de pausa o de cualquier 
consonante que no sea [t],[d], [θ], como en [´mal] mal),  (b) la lateral [ʎ] - palatal (como 
en [´ʎaβe] llave) y (c) los alófonos de /l/: [l̪] - dental (realizado cuando el fonema lateral 
/l/, en posición posnuclear, precede una consonante dental /t/, /d/, como en [´ tol̪do] toldo),  
[l̟] - interdental (realizado cuando el fonema lateral /l/, en posición silábica posnuclear, está 
precedido del fonema interdental /θ/, como en [´al̟θa] alza) y [lʲ] - alveopalatal (realizado 
cuando el fonema /l/, en posición posnuclear, esté seguido de los fonemas /t͡ ʃ/, /ʝ/, / ɲ/, /ʎ/, 
como en [´kolʲt͡ ʃa] colcha). También son consonantes líquidas las vibrantes o róticas: (a) la 
vibrante simple [ɾ]  (realizada solamente en posición interior y final de palabras, como en 
[´peɾo] pero) y (b) la múltiple [r]  (realizada al inicio de las palabras o precedidas de las 
consonantes /n/, /s/ y /l/; como en [´roka] roca y [ẽn´rike] Enrique). La vibrante múltiple 
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[r] también representa la < rr >, como en [´pero] perro. En la producción de los sonidos 
laterales, el aire sale por uno o por los dos lados de la lengua, ya en la producción del 
fonema vibrante, el ápice de la lengua toca, de modo no continuo, los alvéolos, permitiendo 
el paso del aire de modo intermitente.  
 Por la acción del velo del paladar las consonantes se clasifican como nasales y orales: 
a) nasales: son los sonidos consonánticos producidos a partir del cierre de la cavidad bucal 
por el velo del paladar y pasaje del aire solo por la cavidad nasal.  Son nasales los sonidos: 
(a) [m] - bilabial, [n] - alveolar (realizado cuando el fonema /n/ se encuentra en posición 
silábica prenuclear o cuando, en la posición silábica posnuclear, esté seguida por una 
consonante alveolar o de vocal, como en [ĩnso´θjaβle] insociable), (b) [ɲ] - palatal (que 
ortográficamente representa la letra < ñ >, como en [´kaɲa] caña) y (c) los alófonos del 
fonema /n/: [ɱ] - labiodental (realizado delante de una consonante labiodental /f/, como en 
[koɱ´fuso] confuso), [n̪] - dental (realizado cuando el fonema /n/ precede una consonante 
dental /t/ o /d/, como en [´len̪to] lento), [ŋ] - velar (realizado cuando o fonema /n/ precede  
una  consonante velar /k/ o /g/, como en [´mãŋko] manco), [n̟] - interdental (realizado 
cuando el fonema /n/ esté antes de la consonante interdental /θ/, como en [´õn̪θe] once) y 
[nʲ] - alveopalatal (realizado cuando el fonema /n/ esté seguida de los sonidos  /t͡ ʃ/, /ʝ/, /ɲ/, 
/ʎ/ como en [´ãnʲt͡ ʃo] ancho); 
b) orales: en la producción de estos sonidos, el aire sale solo por la cavidad bucal. Excepto las 
consonantes nasales [m], [ɱ], [n], [ɲ], [n̪], [ŋ], [n̟] y [nʲ]  todas las demás consonantes del 
español son orales.  
Como último parámetro articulatorio, las consonantes se las pueden clasificar de 
acuerdo con el papel de los pliegues vocales. Si los pliegues vocales se acercan y vibran, 
producen un sonido articulado sonoro; si solamente se acercan, pero no vibran, producen un 
sonido articulado sordo. En español son sonoros los sonidos: [b], [d], [g], [β], [ð], [ɣ], [ʝ], [ɟ͡ʝ], 
[m], [ɱ], [n], [ɲ], [n̪], [ŋ], [n̟], [nʲ], [l], [l̟], [lʲ], [ʎ], [z], [z̪], [ɵ̬] [ɾ] y [r]; son sordos: [p], [t], [k], 
[t͡ ʃ], [f], [θ], [x], [s] y [s̪]. 
Hemos construido, basados en la clasificación propuesta por Martínez Celdrán y 
Fernández Planas (2013 [2007]) y D’introno; Teso y Weston (2010) los cuadros 3 y 4; uno con 
los fonemas y las letras que representan las consonantes del español y otro con la clasificación 


























































































sorda  /f/:  
f 
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 Además de su caracterización articulatoria, las consonantes también se describen por 
sus características acústicas. Así,  
 
[…]  el caso del español las labiales y las velares, predominan las frecuencias 
bajas, mientras que en el espectro de las consonantes articuladas en las zonas 
centrales -las dentales, alveolares y palatales- destacan las frecuencias altas. 
Las primeras son, por ello, graves, en tanto que las segundas tienen un timbre 
agudo. (GIL FERNÁNDEZ, 2007: 490). 
 
 Por lo tanto, acústicamente, son graves los sonidos [p], [b], [m], [f], [k], [g] y [x] y 
agudos los sonidos [t], [d], [θ], [ɾ], [r], [n], [s], [l], [ʝ], [t͡ ʃ], [ʎ] y [ɲ] (GIL FERNÁNDEZ, 2007). 
 Por también ser la unidad que agrupa los fonemas en la cadena fónica, se debe aquí 
hacer algunas aclaraciones sobre la sílaba. Para formar las sílabas los fonemas se agrupan 
alrededor de un núcleo que, en portugués y español, es siempre una vocal que presenta una 
máxima abertura, intensidad, tensión muscular y sonoridad. En español las estructuras silábicas 
más frecuentes son: “CV (consonante-vocal), CVC (consonante, vocal consonante), V (vocal). 
CCV, VC, CCVC, VCC, CVCC, CCVCC, o bien cuando el núcleo silábico lo conforma un 
diptongo, en CD (consonante-diptongo), CDC, CCD, D, CCDC, DC” (QUILIS, 1985: 139).  
 
4.2 ASPECTOS DE FONÉTICA Y FONOLOGÍA DEL PORTUGUÉS DE BRASIL (EN 
ESPECIAL: POTIGUARES Y CEARENSES) 
 
4.2.1 Los elementos suprasegmentales  
 
4.2.1.1 El acento 
 
El acento se refiere a la “maior intensidade expiratória (geralmente acompanhada de 
leve mudança de tom) que caracteriza a emissão de uma sílaba em face das que lhes são 
contíguas numa dada cadeia sonora” (CAVALIERE, 2010: 133). Cuando esta intensificación 
se da por el uso de una corriente de aire más intensa que da a la sílaba más amplitud, se tiene 
un acento intensivo, sin embargo, si al mantener el volumen de aire espirado se promueve una 
mayor tensión en las cuerdas vocales se tiene el acento tónico, “cuja sílaba se distingue das 
demais por ser aguda” (CAVALIERE, 2010: 133).  
En portugués, como también en español, el acento también es relativamente libre y 
puede aparecer en una de las tres últimas sílabas de las palabras; si el acento recae sobre la 
última sílaba de la palabra, se la clasifica en oxítona, como en amor, café y coração; si recae 
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sobre la penúltima sílaba, se la clasifica en paroxítona, como belo, água y livro; y si recae sobre 
la antepenúltima sílaba, se la clasifica en proparoxítona, como en árvore, médico y pálido. La 
regla de acentuación para las palabras oxítonas es: reciben el acento gráfico las palabras 
terminadas en < a > (s), < e > (s),  < o > (s), < em > (ens), como en café, avô, avós y armazém; 
las paroxítonas reciben el acento gráfico cuando terminen en: < r >, < l >, < n >,  < x >, < i > 
(s), < us >, < um > (uns), < ão > (ãos),  < ã > (s), “ei” (eis), < ps > y en diptongo creciente, 
como en: dólar, hífen, tórax,  órfã y colégio; las proparoxítonas son todas acentuadas, como en 
médico, sábado y árvore.  
Hay también casos específicos de acentuación ortográfica, como, por ejemplo, el de los 
monosílabos que son acentuados si terminan en < a > (s), < e > (s) y < o > (s), como en pé, pá 
y só; y el acento de la < i > y < u > tónicos de los hiatos, como en saúde y país. Como se ha 
observado, en portugués hay dos acentos gráficos que pueden marcar la sílaba tónica: (a) el 
acento agudo (´) usado cuando la vocal de la sílaba tónica es < a >, < e >, < o > (abiertos) u es 
la < i > y  < u >, como en [a´vͻ] avó, [si´pͻ] cipó y [´timidu] tímido; y (b) el acento circunflexo 
(^) utilizado cuando la vocal de la sílaba tónica es < a >, < e > y < o > (cerrados), como en 
[a´vo] avô y [´lãmpada] lâmpada. Estos dos acentos gráficos de intensidad presentan 
diferencias fónicas, el primero, como se observa en [a´vͻ] avó, sirve para representar la vocal 
abierta y el segundo, como se observa en [a´vo] avô, para representar la vocal cerrada. A pesar 
de la libertad en la posición del acento 
 
Em português, a tendência acentual é de palavras paroxítonas, razão porque 
sobretudo as palavras mais longas e proparoxítonas tendem a modificar-se por 
hiperbibasmo em registro coloquial. Assim é comum ouvirmos como 
paroxítonas palavras que uma norma prosódica mais cuidada reconhece como 
oxítona: “catéter” por cateter, “hárem” por harém, “Nóbel” por Nobel, 
“récem” por recém etc. (CAVALIERE, 2010: 153). 
 
 
4.2.1.2 Las pausas 
 
Las pausas son interrupciones en el flujo del habla. Son ellas las responsables por la 
separación de los grupos fónicos; en la grafía, casi siempre, son representadas por las señales 
de puntuación. En el habla, tanto en portugués como en español, pueden aparecer pausas fluidas 
y pausas no fluidas. Las fluidas suelen ocurrir al final de oraciones, frases, sintagmas y palabras. 
Si el hablante no sigue esta norma para las pausas, muestra que su habla aún está en 
construcción y esto se percibe por el uso de pausas no fluidas; por lo tanto, se puede observar 
que las pausas son indicadores de los niveles de fluidez, pues los hablantes fluidos usan las 
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pausas en las fronteras de las frases, y los no fluidos hacen pausas en otras partes del enunciado 
(ANTUNES SOARES, 2011). Los autores de algunos trabajos sobre el tema clasifican las 
pausas en silenciosas o llenas. Las silenciosas pueden ser representadas, por ejemplo, por la 
inspiración, la expiración o la deglución y las llenas son 
 
Segmentos vocálicos alongados presentes em todas as línguas do mundo e que 
ocorrem com frequência em fala espontânea. São elementos sem conteúdo 
lexical que podem ocorrer sozinhos ou com uma nasal em coda como, por 
exemplo, uh e uhm. (ANTUNES SOARES, 2011: 23). 
 
 Las pausas llenas, son recursos utilizados para garantizar al hablante el tiempo necesario 
para planear mejor su discurso, o buscar la palabra más adecuada al significado que quiere 
expresar. Cada lengua se utiliza de sonidos específicos en estas situaciones. En el PB se suele 
utilizar elementos como éh, ah, ahn, mm, uh, uhm. Estos elementos muestran el uso de muchas 
resonancias nasales como recursos para las pausas llenas, mucho más que en español. Según 
Borges de Almeida (2009), de esos el más utilizado es éh [ԑ]. 
 
4.2.1.3 El ritmo 
 
Como ya se sabe, el ritmo es uno de los factores que diferencia los sistemas fonológicos 
de las lenguas. Muchos trabajos realizados sobre el PB revelan que la duración de las sílabas, a 
nivel de palabra se relaciona más con la marcación del acento que con la cantidad de sílabas. 
En la cadena hablada, la duración de las sílabas debe ajustarse motivada  
 
[...] pelo ritmo derivado da concatenação dos acentos lexicais e da estrutura 
prosódica do enunciado. […] para se obter um efeito ritmo específico. Nesses 
processos, certamente, a duração deverá interagir também com as regras de 
acento, de qualidade vocálica, de entoação, de velocidade de fala. 
(CAGLIARI; MASSINI-CAGLIARI, 1988, texto en línea). 
 
 En su estudio sobre el PB, Cagliari y Massini-Cagliari (1988) observan como tendencias 
rítmicas que la sílaba tónica se realiza como larga. Esto ratifica la afirmación de que el PB está 
en el rol de las “Lenguas acompasadas, esto es de ritmo isoacentual. […] En ellas, son las 
vocales acentuadas las que tienden a aparecer con recurrente regularidad […] (GIL 




El español posee isocronía silábica, o sea, las sílabas duran aproximadamente 
lo mismo; en portugués, duran más las que reciben el acento de intensidad y 
menos las átonas o tonificadas (herencia del latín, que poseía vocales largas y 
breves) y sus diptongos crecientes se prolongan aunque sean átonos. Además, 
la última sílaba tónica de un período (palabra tónica), en portugués, dura 
todavía más que las otras. Finalmente, la duración portuguesa es enfática de 
modo diverso a la española; o sea, cuando un brasileño quiere transmitir 
sorpresa, interés, censura, etc., prolonga la última sílaba tónica; y el español, 
alarga la última átona. (MASIP, 2004: 134). 
 
 
  Estas características reveladas en muchos trabajos realizados demuestran que, sobre 
todo en la región nordeste de Brasil, el brasileño tiende a hablar de modo más lento 
(CAVALIERE, 2010) principalmente porque suele realizar las sílabas tónicas de modo 
prolongado, las sílabas átonas de modo relajado y también suele prolongar las tónicas como 
recurso enfático, como en [´pi:so] piso y [a´o::ra] ahora (MASIP, 2004). 
 
4.2.1.4  La entonación 
 
De acuerdo con las situaciones comunicativas, al hablar, elegimos previamente el tono 
vocal que será utilizado  
 
[...] de tal sorte que a unidade frasal ganha contornos à semelhança de uma 
curva, a que se dá o nome de curva melódica […]. A curva melódica, levando 
em conta a sucessão de tons que a compõem, move-se entre o silêncio inicial 
e a pausa final entre três níveis, que se distinguem por mútuo contraste: o 
grave o médio e o agudo. (CAVALIERE, 2010: 138/141). 
 
 
Por lo que antes se ha dicho, en la curva melódica, tanto en español como en portugués, 
se pueden identificar tres fases: al iniciar la frase, hasta el primer elemento tónico, el tono se 
eleva como consecuencia de la tensión de las cuerdas vocales, en un segundo momento se 
mantiene uniforme y luego, al final (entre el último elemento tónico y el final del enunciado), 
puede bajar o subir; es decir, puede realizar tres movimientos: ascendentes, descendentes y 
horizontales. La inflexión final, denominada tonema, es fundamental para diferenciar los 
distintos tipos de frases. De modo general, en el PB,  
 
[...] um tonema pode configurar-se em cadência (inflexão descendente, típica 
dos enunciados assertivos e das pausas conclusivas), anticadência (inflexão 
ascendente, típica de interrogações) e suspensão (simples interrupção do tom 
em linha média, característico das inserções de enunciados em outros). 




 Para Silva Pinto (2009), la inflexión final puede ser descendente (↓) para los enunciados 
declarativos, exclamativos e interrogativos parciales; o circunflexo (^) para los enunciados 
interrogativos totales.  
En los enunciados declarativos “se sobe o tom até chegar à primeira tônica e há uma 
queda contínua até a última sílaba tônica, ou seja, contorno melódico descendente (↓), com a 
presença do fenômeno Linha de Declinação” (SILVA PINTO, 2009: 41). 
En los enunciados exclamativos, “o falante faz uma subida brusca de tom neste morfema 
e em seguida o tom cai. No final do enunciado há uma pequena subida na sílaba tônica, mas o 
tom continua caindo - contorno melódico descendente (↓)” (SILVA PINTO, 2009: 41). 
En los enunciados interrogativos totales, “com maior ou menor ênfase, se produz uma 
subida a partir da primeira sílaba acentuada, se mantém um tom médio, sendo que na última 
sílaba tônica o tom volta a subir e cai na postônica - contorno melódico circunflexo (^)”  
(SILVA PINTO, 2009: 43). 
En los enunciados interrogativos parciales, “o falante costuma subir o tom inicial até 
chegar ao elemento propriamente interrogativo, sendo que a partir do morfema o tom cai - 
contorno melódico descendente (↓)  (SILVA PINTO, 2009: 43). 
 
Los comienzos de los enunciados y las interrupciones a lo largo de cada 
enunciado se caracterizan, en español y en portugués, por la elevación, 
descenso o suspensión del contorno entonativo; y el final de los enunciados, 
por su descenso. La única diferencia marcante entre las dos lenguas consiste 
en que las elevaciones y descensos intermedios -que corresponden a pausas 
internas en los enunciados- y que los descensos finales de los contornos 




Estas son las características generales de la entonación del PB; sin embargo, estas curvas 
pueden variar de acuerdo con la región dialectal del hablante e incluso dentro de un mismo 
dialecto se pueden encontrar variaciones. En el PB “o estudo das variáveis prosódicas no que 
diz respeito às curvas melódicas requer pesquisas acuradas, cujos frutos não são muitos em 
português” (CAVALIERE, 2010: 143), es decir, aún no existen muchos estudios avanzados 
sobre las curvas melódicas de las variantes habladas en las distintas regiones de Brasil. En una 
de las investigaciones realizadas por Souza de Lira (2008), se afirma que en el nordeste de 
Brasil, en las interrogativas totales se admiten dos patrones entonacionales “(i) tônica final alta, 
seguida de pós-tônica(s) baixa(s), dominante em João Pessoa e Fortaleza e, inversamente, (ii) 
tônica final baixa, seguida de pós-tônica alta, que prevalecem em Recife, Salvador e São Luís 
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(SOUZA DE LIRA, 2008: 140); en las interrogativas parciales se admiten cuatro patrones 
entonacionales  
 
Recife e João Pessoa apresentam um contorno melódico com ataque alto e 
queda contínua da F0 ao longo do enunciado. O padrão Fortaleza se 
caracteriza, como os outros mencionados, por uma curva descendente. Seu 
ataque, entretanto, se situa em um nível mais baixo, causando uma queda 
melódica mais suave. A tônica final se situa em um nível mais alto em relação 
à pré-tônica, mas a sua configuração intrassilábica é nitidamente descendente. 
São Luís se singulariza por um ataque muito alto e, sobretudo, por manter esse 
nível alto ao longo do enunciado; a tônica final se inicia no nível ainda alto, 
mas apresenta uma modulação claramente descendente. Para Salvador 
prevalece uma queda da frequência fundamental ao longo do enunciado, com 




  Con relación a las frases afirmativas, en este estudio, se afirma que hay pocas diferencias 
entre los patrones melódicos de los dialectos hablados en esas ciudades; los patrones se 
caracterizan por “uma subida melódica moderada nas sílabas tônicas não finais, seguida de uma 
subida melódica mais acentuada na pré-tônica final e por uma descida na tônica final, 
permanecendo as eventuais pós-tônicas em um nível baixo” (SOUZA DE LIRA, 2008:145). 
 
 
4.2.2 Los elementos segmentales 
 
 
4.2.2.1 Las vocales 
 
 
Si lo comparamos con el español, el PB cuenta con un complejo sistema vocálico. En él 
hay siete vocales fonológicas orales /a/, /e/, /ԑ/, /i/, /o/, /ͻ/, /u/ y cinco nasales /ã/, /ẽ/, /ĩ/, /õ/, /ũ/. 
Como en español, se suele clasificar las vocales del portugués por el modo o zona de 
articulación, por la altura de la lengua, por el papel de las cavidades bucal y nasal, por la 
posición que ocupan los labios, por la intensidad y por el timbre.  
Por el modo de articulación las vocales pueden ser anteriores /i/, /e/, /ԑ/, centrales /a/, y 
posteriores /o/, /ͻ/, /u/; por la altura de la lengua se las pueden clasificar en altas /i/, /u/, medias 
/e/, /ԑ/, /o/, /ͻ/ y bajas /a/; por el papel de las cavidades bucal y nasal las vocales pueden ser 
orales (/a/, /e/, /ԑ/, /i/,/o/, /ͻ/,/u/)  y nasales (/ã/, /ẽ/, /ĩ/, /õ/, /ũ/); por la posición que ocupan los 
labios se suele clasificar las vocales en redondeadas (/o/, /ͻ/, /u/) y no redondeadas (/i/, /e/, /ԑ/, 
/a/); por la intensidad en átonas y tónicas y por el timbre en abiertas (/a/,/ԑ/, /ͻ/), cerradas (/i/, 
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/u/, /e/, /o/, /ã/, /ẽ/, /ĩ/, /õ/, /ũ/) y reducidas (todas las vocales en posición átona) como en [´bolƱ] 
bolo, /´falɪ/ fale. 
Cámara Júnior (1970) presenta las vocales del PB de acuerdo con su posición tónica o 
átona pues, según él, las vocales se realizan de modo diferente de acuerdo con la posición que 
ocupe en la sílaba. Como se puede ver en el cuadro 5, en un contexto de sílaba tónica, “os 
segmentos vocálicos podem assumir essas sete representações, sem apresentar variações de um 
dialeto para o outro” (HORA OLIVEIRA, s.f.: 17). 
 
Cuadro 5 – Sistema vocálico del portugués 
No redondeadas Redondeadas 
 anterior central posterior 
Altas /i/                   /u/ 
Media alta         /e/            /o/ 
Media baja                   /ε/     /ͻ/ 
Baja       /a/  
Fuente: Câmara Júnior (1977) 
 
En un contexto átono, las vocales del PB experimentan una reducción que dependerá 
del proceso de neutralización que sufran en cada posición.  
 
[...] as sete vogais tônicas se reduzem a cinco na posição pretônica (/a/, /o/, 
/e/, /u/, /i/), a quatro em posição postônica não-final (/a/, /e/, /i/, /u/) e a três na 
posição átona final (/a/, /i/, /u/). Essa classificação foi feita com base no dialeto 
culto carioca. Sabemos, entretanto, que o comportamento das vogais no 
português do Brasil apresenta-se de forma variável, atestado pelas inúmeras 
pesquisas sociolingüísticas realizadas no país. (HORA OLIVEIRA, s.f.: 18). 
 
 
Así, en posición pretónica: (a) la vocal baja se pronuncia como el alófono [ɑ] algo más 
elevado que la [a] tónica, como en [kɑ´ladɑ] calada; (b) las altas [i], [u] se pronuncian [ɪ, Ʊ], 
“articuladas mediante leve centralização e abaixamento: Filipe [fi´lipɪ] ou [fɪ´lipɪ], urubú 
[ƱɾƱ´bu] (CAVALIERI, 2010: 76) y (c) en lo que se refiere a las medias “há uma perda de 
distinção entre [e] y [ε], [o] y [ͻ]” (CAVALIERI, 2010: 76); en el nordeste de Brasil, se 
pronuncia [mͻɾadɑ] morada y en el sudeste [mo´ɾadɑ] morada; de igual manera se escuchará 
[mε´tadɪ] metade en el nordeste y [me´tadɪ] metade en sudeste. “Em outros termos ocorre uma 
neutralização dos traços distintivos entre [e] y [ε], [o] y [ͻ] pretônicos orais” (CAVALIERI, 
2010: 76). Otro fenómeno relacionado con las vocales medias es la armonización de la 
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pretónica media con la tónica alta: cuando la [e] o la [o] átonas preceden la [i] o la [u] tónicas, 
las medias se armonizan con las altas en la altura y son pronunciadas como altas [i], [u] como 
en [mɪ´ninƱ] menino y [bƱ´nitƱ] bonito. 
En posición postónica, se deben considerar las vocales postónicas internas (o no finales) 
y las pretónicas finales. En posición interna hay una neutralización entre las vocales  /u/ y /o/ 
pero este no ocurre con la /e/ y la /i/, como se puede observar en la palabra número que no se 
pronuncia como [´numɪrƱ] sino como [´numeɾƱ], es decir, no hay la neutralización; la palabra 
pérola sí se pronúncia [´peɾƱlɑ] (sudeste de Brasil) o ´pεɾƱlɑ] (nordeste de Brasil) (CÂMARA 
JÚNIOR, 1970). Por ello, en posición postónica no final, hay una reducción para cinco vocales: 
/a/, /e/, /i/, /u/ por causa de esa neutralización de entre las vocales /u/ y /o/. Sobre las pretónicas 
finales se puede decir que ellas presentan un reducido número de sonidos (/a/, /i/, /u/); en 
portugués, ortográficamente, hay palabras con sílaba final terminadas en < a, e, o, i, u (s) >; sin 
embargo, las letras < e > e < i > representan, fonológicamente, una única vocal anterior alta 
representada por el alófono [ɪ] como en [´pεlɪ] pele y [´ʒuɾɪ] júri; la < u > y la < o > representan 
una vocal posterior alta representada por el alófono [Ʊ] como en [´tɾibƱ] y [´õnƱs] (aunque se 
sepa que en las regiones del sur de Brasil este fenómeno no se realiza).  
 El estudio realizado por Klunck (2007)  revela que son las vocales pretónicas las que 
más caracterizan las distintas zonas dialectales en Brasil; en él, se ha concluido que: (a) la vocal 
alta y la nasalidad fueron favorables al cierre  de /e/ y desfavorables al cierre de /o/; (b) las 
consonantes palatales, labiales y velares también favorecen el cierre de /e/ y de /o/; (c) el 
carácter átono permanente de la vocal media pretónica favorece su cierre y d) los sufujos –
inho, -zinho, -ísimo inhiben la regla de armonización vocálica: 
 
As variáveis lingüísticas que se mostraram relevantes nesse estudo foram: a 
vogal alta da sílaba seguinte, a nasalidade, que foi favorável ao alçamento da 
média anterior /e/, mas desfavorável ao da média posterior /o/ (acendido ~ 
acindido, contido e mais raramente cuntido); as consoantes palatais, labiais e 
velares, cujos efeitos se apresentaram da seguinte forma: as palatais 
favorecem o alçamento de /e/ e /o/ na posição seguinte (melhor ~ milhor, 
sonhar ~ sunhar), as labiais favorecem a elevação da média posterior /o/, 
principalmente em posição precedente (boneca ~ buneca, política ~ pulítica), 
e as velares favorecem a elevação da média anterior /e/ tanto em posição 
precedente quanto seguinte (querido ~ quirido, segunda ~ sigunda); outra 
variante relevante foi o caráter átono permanente da média pretônica no 
paradigma derivacional, que se mostrou favorável à elevação das médias 
(menino ~ mininu; formiga, formigueiro ~ furmiga, furmigueiro); e a 
presença de sufixos, especialmente – inho, – zinho, – íssimo que funcionaram 
como inibidores da regra de harmonização vocálica (molinha, pezinho, 




 Por consiguiente, el fenómeno del cierre ocurre cuando la vocal alta de la sílaba 
siguiente, la nasalidad, las palatales, labiales y las velares favorecen la articulación de las 
medias /e/, /o/ como las altas /i/, /u/. A este fenómeno, Câmara Júnior (1970) ha llamado 
armonización pues cuando las medias /e/, /o/ anteceden las tónicas altas /i/, /u/ tienden a 
armonizarse en la altura y como consecuencia la /e/ y la /o/ son sustituidas por /i/ y /u/, 
respectivamente, como en [mɪ´ninƱ] menino. Para Cámara Júnior (1970), los fonema /i/ y /u/ 
también sustituyen /e/ y /o/ cuando estos, con el fonema /a/, forman un hiato, como en [vƱ´ar] 
voar. Estos fenómenos son predominantes en el nordeste de Brasil. 
Otro aspecto muy discutido y polémico sobre las vocales del PB es su nasalización. 
Para Hora Oliveira (s.f.: 18) “na língua portuguesa, não temos vogais nasais, o que temos são 
vogais orais, seguidas de um arquifonema nasal, logo as vogais do português são nasalizadas”. 
Ortográficamente, la nasalidad se identifica por las letras < m > y < n > y por el uso del símbolo 
gráfico denominado til (~). Según Cagliari (1997), en el PB, ocurre obligatoriamente la 
nasalización de la vocal oral /a/ en posición tónica y no obligatoriamente en las vocales orales 
de posición átona; esa nasalización ocurre por asimilación, fenómeno que consiste en la 
transferencia de uno o más rasgo de un segmento al segmento vecino, como en [´kãmɑ] cama. 
En casos en los que las vocales orales átonas están seguidas de sílabas iniciadas por consonante 
nasal,  como en panela,  en la región sudeste de Brasil se las pronuncian como oral [pa´nela] y 
en el nordeste se las pronuncian como nasales [pã´nela].  Sobre las vocales nasales, también 
cabe decir que, en sílaba final, la vocal nasal [ẽ] se articula como el diptongo [ẽy]/[ẽi̯̯᷉ ] 
predominantemente en todas las variantes brasileñas, como en [tã´bẽy]/[tã´bẽi̯̯᷉ ] também. “Por 
sinal, [ẽ] se deixa substituir por el ditongo [ẽy] mesmo en sílabas iniciais e internas em certas 
vertentes diatópicas” como en [ẽi̯̯᷉ ´kõtɾƱ] (CAVALIERI, 2010: 87); la vocal nasal [õ] también 
se articula como diptongo [õw]/[õṷ̯᷉ ], en todas las variantes diatópicas brasileñas,  como en 
[´bõṷ̯᷉ ] bom. 
Como último caso de cambio sufrido en la forma básica de los morfemas, se destaca 
aquí la inclusión de un segmento a los segmentos que forman la palabra. Este fenómeno, 
característico de algunas regiones de Brasil, como la nordeste, ocurre cuando una consonante 
en posición final de sílaba está antecedida por una vocal acentuada, como en [´tɾei̯s] três 
(SEARA; GONZAGA NUNES; LAZZAROTTO-VOLCÃO, 2011). 
 En cuanto a las secuencias vocálicas, en el PB también se admiten, como en español, 
dos o tres segmentos vocálicos en la misma sílaba o en sílabas distintas y se las denominan: (a) 
diptongos crecientes orales ([ja], [je], [jԑ], [jo], [jͻ], [ju], [wa], [we], [wԑ], [wo], [wͻ]); (b) 
diptongos decrecientes orales ([ai̯], [ei̯], [ԑi̯], [oi̯], [ͻi̯], [ui̯], [aṷ], [eṷ], [ԑṷ], [iṷ], [oṷ], [ͻṷ], 
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[uṷ]); (c) diptongos nasales ([ãṷ̯᷉ ], [ãi̯̯᷉ ], [ẽi̯̯᷉ ], [õi̯̯᷉ ], [ũi̯̯᷉ ], [wã], [wẽ], [wĩ], [yã], [yẽ], [yõ], [yũ]); 
como se puede observar, en el PB no hay diptongos nasales con las vocales medias bajas ([ε],  
[ͻ]) pues solo las medias altas ([e], [o]) son admitidas cerca de las nasales; y  (d)  triptongos 
([wai̯], [wei̯], [wiṷ], [woṷ],[wãṷ̯᷉ ], [wẽi̯̯᷉ ], [wõi̯̯᷉ ]). Los hiatos, como en español, se caracterizan 
por dos vocales en sílabas distintas, como en [iatƱ] hiato. 
 En la articulación de los diptongos ocurre el fenómeno de la monoptongación que 
consiste en la pronunciación del diptongo como vocal simple. Este fenómeno es bastante 
común en el PB, sobre todo con los diptongos < ai > y < ei > ante consonante palatal o vibrante, 
como en [´Kaʃɑ] caixa y [´peʃe] peixe (CAVALIERE, 2010). 
 En los encuentros vocálicos también pueden producirse fenómenos como la diéresis 
(paso de semivocal a vocal que transforma el diptongo en hiato, como en trai-ção = tra-i-ção) 
y la sinéresis (paso de dos vocales de un hiato a un diptongo creciente, como en su-a-ve = sua-
ve) (BECHARA, 2009). 
  
4.2.2.2 Las consonantes 
 
El sistema de consonantes del PB presenta diecinueve fonemas /p/, /b/, /t/, /d/, /k/, /g/, 
/f/, /v/, /s/, /z/, /ʃ/, /ʒ/, /R/, /m/, /n/, /ɲ/, /l/, /ʎ/, /ɾ/) (CAVALIERE, 2010);  algunos de ellos tienen 
variantes ocasionadas por la posición en que se encuentra en la cadena fónica, por factores 
geográficos, sociales, etc.  Ante la complejidad en la clasificación de estas consonantes, se ha 
elegido la clasificación de las Normas Gramaticales Brasileñas que las clasifican bajo cuatro 
criterios: por el modo de articulación, por la actuación de los pliegues vocales, por el papel de 
las cavidades bucal y nasal y  por el punto de articulación 
Por el modo de articulación se suele clasificar las consonantes en: oclusivas (/p/, /b/, /t/, 
/d/, /k/, /m/, /n/), fricativas (/f/, /v/, /s/, /z/, /ʃ/, /ʒ/), líquidas laterales (/l/, /ʎ/, /ɲ/) y líquidas 
vibrantes (/ɾ/, /R/); 
Por la actuación de los pliegues vocales, las consonantes se dividen en dos grandes 
grupos: las sordas, producidas sin la vibración de los pliegues vocales (/p/, /t/, /k/, /f/, /s/, /ʃ/) y 
las sonoras, producidas con la vibración de los pliegues vocales (/b/, /d/, /g, /v/, /z/, /ʒ/,/l/, /ʎ/, 
/ɾ/, /R/, /m/, /n/, /ɲ/).  
Por el papel de las cavidades oral y nasal se suele clasificar las consonantes en orales y 
nasales. Son nasales los fonemas /m/, /n/ y /ɲ/; todos los demás son orales.  
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Por el punto de articulación se suele clasificar las consonantes en: (a) bilabiales (/p/, /b/, 
/m/), (b) labiodentales (/f/, /v/), (c) linguodentales (/t/, /d/, /n/), (d) alveolares (/s/, /z/, /l/, /ɾ/), 
(e) palatales (/ʃ/, /ʒ/, /ʎ/, /ɲ/) y (f) velares (/k/, /g/, /R/).  
Los fonemas /p/ y /b/, oclusivos bilabiales,  se realizan como [p] y [b] en inicio de 
palabra o sílaba, en los encuentros consonánticos -pr-, -pl-, -br-, -bl- y “en posición implosiva 
en interior de palabra” (FÉRRIZ MARTÍNEZ, 2001: 158). En la región nordeste de Brasil, 
como también en otras regiones, hay la tendencia en articular los sonidos [p] y [b] con una vocal 
de apoyo [i] (vocal epentética), como en [´apɪtƱ] apto y [abɪso´lƱtƱ] absoluto. Para Cámara 
Júnior (1970), esta tendencia se explica por el intento del hablante en deshacer encuentros 
consonánticos de difícil pronunciación. 
El fonema /t/ puede ser articulado como [t], oclusivo dental, ante los sonidos [a], [e], 
[ԑ], [o], [ͻ], [u]  y como [t͡ ʃ], africado alveopalatal sordo, ante la vocal [i]; el fonema /d/ también 
se articula como [d], oclusivo dental, ante [a], [e], [ԑ], [o], [ͻ], [u]  y como  [ɟ͡ʝ], africado palatal 
sonoro, ante la vocal [i] (SEARA; GONZAGA NUNES; LAZZAROTTO-VOLCÃO, 2011); 
los  alófonos [t͡ ʃ] y [ɟ͡ʝ] son de uso más extendidos en el territorio brasileño (CAVALIERE, 
2010); sin embargo, el estado de Rio Grande do Norte presenta las variantes [t] y [d] ante [i] 
como predominantes y, al contrario, en Ceará predominan las variantes [t͡ ʃ] y [ɟ͡ʝ] ante [i];  esto 
nos permitirá observar si los aprendices brasileños presentan dificultades en la adquisición de 
esos y de otros sonidos relacionados con su variante regional. Aun cabe mencionar un fenómeno 
fonético bastante característicos en la región nordeste: la articulación de una vocal de apoyo [i] 
(vocal epentética) cuando los fonemas /t/ y /d/ se encuentran en el interior de palabras, como 
en [´ɾit͡ ʃɪmu] ritmo y [aɟ͡ʝɪvͻ´gadƱ] advogado.  
El fonema /k/, oclusivo velar, está representado por las letras < c > (+ a, o, u) y < qu > 
(+e, i); se articula como [k] en principio de sílaba, en interior de palabra y en posición implosiva 
de sílaba en interior de palabra. En este caso, como en los anteriores, en la región nordeste y en 
otras regiones de Brasil, hay la tendencia en añadir una vocal de apoyo [i], como en [´tekɪnɪkƱ] 
técnico (FÉRRIZ MARTÍNEZ, 2001). El oclusivo velar [g], está representado por las letras < 
g > (+ a, o, u) y < gu > (+e, i); este sonido se realiza en inicio de palabra o sílaba, en los 
encuentros consonánticos -gr- y -gl- y en posición implosiva en interior de palabra. En este 
último caso, como en los anteriores, en el nordeste y en otras regiones de Brasil se articula con 
una vocal de apoyo [i], como en [agɪ´nͻstɪkƱ] agnóstico. 
El fonema fricativo labiodental sordo /f/ se realiza como [f] en todas las posiciones 
dentro de la cadena fónica; en posición implosiva, en la región nordeste y en otras regiones de 
Brasil, tiende a realizarse con la vocal de apoyo [i], como en [´nafɪtɑ] nafta.  
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Como se ha observado, para deshacer encuentros consonánticos de difícil articulación, 
los hablantes del nordeste de Brasil suelen incluir el segmento [i] como vocal de apoyo; en otras 
regiones del país, en las mismas situaciones descritas más arriba, también suelen añadir [e] 
como vocal de apoyo . En cambio, en español estas consonantes implosivas se suelen relajar 
(pierden la oclusión) y sonorizar; incluso se pierden en habla no esmerada. 
 
Na linguagem coloquial brasileira, há acentuadíssima tendência para desfazer 
os encontros consonantais impróprios – porque são de difícil prolação – 
mediante a intercalação da vogal de apoio /e:/ ou /i/. Assim, advocacia se 
realiza [ade:voka´sia:] ou [adivoka´sia]; nestas formas o /d/ é proferido 
explosivamente e não implosivamente. (ROBI, 1985: 170). 
 
 
El fonema /v/, fricativo labiodental sonoro, representado por la letra  < v >  “se articula 
al aproximar el labio inferior a los incisivos superiores, el aire, al salir, produce una fricción o 
roce, con vibración de las cuerdas vocales” (FÉRRIZ MARTÍNEZ, 2001: 173). Se realiza en 
principio absoluto de sílaba y en el grupo consonántico -vr-, como en [´livɾƱ] livro.  
El fonema /s/, fricativo alveolar sordo, se realiza como [s] y puede representar las letras 
< s >, < ss >, < c > (+ e, i), < sc >, < ç >, < sç > y < xc >. “Para su realización el ápice de la 
lengua desciende hasta apoyarse en la cara inferior de los incisivos inferiores mientras el 
predorso adquiere una curvatura más o menos convexa. Aparece en todos las posiciones excepto 
en posición implosiva” (FÉRRIZ MARTÍNEZ, 2001: 174), como en [´sakƱ] saco y [sԑ´saɾ] 
cessar; a pesar de la prodominancia, en el PB, de la pronunciación de /s/ como fricativa alveolar 
sorda antes de la [t], algunos estudios revelan que en el nordeste de Brasil también se realiza 
como [ʃ]: [´pͻʃtɪ] poste, [´fԑʃtɑ] festa, [´kuʃtƱ] custo.  
El fonema /z/, fricativo alveolar sonoro, puede estar representado por las letras < s > 
(entre vocales), < z > y < x >. Se realiza cuando “el ápice de la lengua desciende hasta apoyarse 
en la cara inferior de los incisivos inferiores, mientras el predorso toma una curvatura más o 
menos convexa” (FÉRRIZ MARTÍNEZ, 2001: 174). Aparece en todas las posiciones, excepto 
en posición implosiva, como en [´zelƱ]  zelo y [´kazɑ] casa. 
El fonema /ʃ/ fricativo palatal sordo “se articula al acercar el predorso de la lengua al 
prepaladar (FÉRRIZ MARTÍNEZ, 2001: 175). Puede estar representado por < ch >, < x > y < 
s > (y [s] antes de [t] en el nordeste de Brasil). Se produce en todas las posiciones, como [ʃ]: 
[´ʃali] chale, [´ʃuvɑ] chuva, [´fԑʃtɑ] festa y [´ʃikɑɾɑ] xícara. 
El fonema /ʒ/, fricativo palatal sonoro, “se articula al acercar el predorso de la lengua al 
prepaladar” (FÉRRIZ MARTÍNEZ, 2001: 175). Se realiza en todas las posiciones, como en 
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[´ʒelƱ] gelo y [´lͻʒɑ] loja. Está representado por las letras < j > y  < g > (+e, i); pero también 
puede representar la letra < s > en posición implosiva, como en [´deʒɟ͡ʝɪ] desde. 
El fonema lateral alveolar sonoro /l/ se produce en inicio absoluto y en posición 
intervocálica, como en [´malɑ] mala y [´ladƱ] lado; en posición implosiva, los hablantes relajan 
la [l] y apenas tocan el velo del paladar y pronuncian en su lugar la semivocal [ṷ], como en 
[´maṷ] mal y [´paṷkƱ] palco. Este fenómeno fonético “se manifesta praticamente em todas as 
regiões brasileiras” (CAVALIERE, 2010: 117) y “sua utilização independe de sexo, idade ou 
escolaridade” (HORA OLIVEIRA, s.f: 36) 
 
Em extensas áreas do Brasil, máxime no Rio, Bahia e Ceará, ocorre, ao menos 
entre a classe semiculta, uma velarização completa do /-l/, sobretudo sendo 
final absoluto, produzindo, então, a chamada “vocalização” diacrônica, vale 
dizer, a supressão do movimento do ápice da língua ao véu palatino, com leve 
arredondamento dos lábios, resultando um /u/ assilábico – a semivogal [w], e 
desaparecendo, em consequência, oposições como estas: [maw] = mau e mal, 
[awtu] = auto e alto. (ROBI, 1985: 167). 
 
 
El fonema lateral palatal sonoro /ʎ/ representado por el dígrafo < lh > se realiza en 
posición intervocálica, como en [´fiʎɑ] filha; sin embargo, 
 
Mais consetâneo com a lingüística moderna seria tal vez dizer que o (lh) não 
é propriamente um fonema em português, mas apenas um caso de distribuição 
complementar: /l/ + /a/ + /e/ + /i/ + /o/ + /u/ (molha, molhe, tolhido, molho, 
molhudo) e /l/ + /y/ (família, palio). Aliás, venho observando que, mesmo 
entre as pessoas de nível universitário, o /lh/ já não se pronuncia: malha é 
realizado como [malya]. (ROBI, 1985: 168). 
 
 
Fonológicamente, en el PB, hay dos fonemas vibrantes /ɾ/ y /R/ (no representa el 
archifonema /Ȓ/ sino la vibrante velar); en el plan fonético, la /ɾ/ es siempre realizado como 
simple y el /R/ puede tener dos realizaciones: [r] alveolar vibrante múltiple o [R] vibrante velar 
sonoro. 
El vibrante simple, tepe o tap [ɾ], se produce con una serie de oclusiones rápidas 
percibida por un toque del ápice de la lengua en los alvéolos. La [r] se produce por varias 
oclusiones totales rápidas percibidas por los toques del ápice de la lengua en los alvéolos. La 
[R] “realiza a sequência de bloqueios tocando, através da vibração da úvula, o dorso da língua” 
(SEARA; GONZAGA NUNES; LAZZAROTTO-VOLCÃO, 2011). 
Los fonemas vibrantes /ɾ/ y /R/, en el PB, presentan muchos alófonos o variantes libres 
en el habla popular y semiculta en todas las regiones de Brasil (ROBI, 1885). Hora Oliveira 
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(s.f.: 38) afirma que “os róticos, na Língua Portuguesa e nas demais línguas do mundo, têm um 
comportamento extremamente variável”, apresentando uma multiplicidade de variantes, 
principalmente se em posição medial; según él, las vibrantes del PB son: 
 
Cuadro 6 - Variantes de las vibrantes en posición implosiva del PB 
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Fuente: Hora Oliveira (s.f.: 38) 
 
La /R/ en las diversas variantes brasileñas puede realizarse en muchos alófonos: 
en algunos estados del nordeste de Brasil y en la ciudad de Rio de Janeiro se realiza el sonido 
velar aspirado [h] como en [´hai̯vɑ] y en las regiones del sur este mismo fonema se realiza como 
[r] [´rai̯vɑ]; otro estudio revela que en Alagoas y Pernambuco (nordeste de Brasil) el rótico 
interno e inicial “se apresenta como uma leve vibração da língua na parte posterior da boca, 
com notada aspiração podendo ser [R] ou [x]” (HORA OLIVEIRA, s.f: 38); en posición final 
de sílaba desaparece o lo pronunciamos como [ɾ]. En el nordeste de Brasil esa desaparición se 
manifiesta antes de fricativas como en [´fosɑ] força, [´gafƱ] garfo, [go´ʒetɑ] gorjeta, [´maʃɑ] 
marcha; y en la posición final como en [´ma] mar, [kã´ta] cantar, [pɑɾ´ti] partir. 
Además de estas variantes, en las regiones más al sur de Brasil aparece el [ɽ], retroflejo 
alveolar “razão porque a palavra valor, por exemplo, é pronunciada [vɑ´loh] por um carioca, 
[vɑ´loɾ] por un catarinense e [vɑ´loɽ] por um paulista interiorano ou um natural do Triángulo 
Mineiro” (CAVALIERE, 2010: 117). En los grupos consonánticos -pr-, -br-, -cr-, -tr-, -fr-, -
vr-, -dr- y -gr-, se articula sempre [ɾ]. 
Por lo tanto, la articulación de /ɾ/ y de /R/ depende de la región dialectal y del contexto 
lingüístico en que aparece.  
 
Os estudos realizados até então levam a concluir que, na língua portuguesa, só 
há um contraste significativo, aquele que se percebe em caro/carro ou em 
pares semelhantes. Tal contraste se dá entre vogais e só entre vogais. Em 
outras posições, temos casos de variação condicionada ou uma neutralização 
obrigatória em favor de um fone ou de outro, dependendo da região. (HORA 
OLIVEIRA, s.f.: 39). 
 
El fonema /m/, nasal bilabial sonoro, aparece en principio absoluto de palabra, en 
posición intervocálica y en posición implosiva antes de las labiales /p/ y /b/, como en [´malɑ] 
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mala, [´cãmɑ] cama y [´cãpƱ] campo. El fonema /n/, nasal alveolar sonoro, se realiza en 
principio de palabra e inicial de sílaba y en posición implosiva antes de /l/, como en [´nadɑ] 
nada. Estos dos fonemas nasales /m/ y /n/, en posición implosiva, asimilan el punto de 
articulación de la consonante que les siguen. Así en [´kãtƱ] canto la nasal es alveolar y en 
[´põgɑ] ponga es velar. 
Finalmente, el fonema /ɲ/, nasal palatal sonoro, se produce en posición intervocálica y 
representa el dígrafo < nh > como en [´sõɲƱ] sonho. Según Cavaliere (2010), la diferencia 
articulatoria entre /ɲ/ y /ʎ/ es que la primera es nasal y la segunda oral. 
 La propuesta de Câmara Júnior (1977) para los fonemas del PB se expone en el cuadro 
abajo con los fonemas y las letras que representan las consonantes del portugués: 
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Fonte: Cámara Júnior (1977) 
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Como ya se sabe, estos fonemas se agrupan o no dentro de la cadena fónica y forman la 
sílaba. Esta noción de sílaba es común a todas las lenguas, pero su organización varía de lengua 
a lengua pues cada una tiene sus reglas para la constitución silábica. En portugués, como en 
español, el núcleo silábico es siempre una vocal que presenta una máxima abertura, intensidad, 
tensión muscular y sonoridad. En portugués las estructuras silábicas más frecuentes son: V (é), 
CV (dá), VC (ar), CVC (per.gun.ta), CCV (pre.go), VCC (ins.tan.te), CCVC (cris.tal), CVCC 
(mons.tro),  CCVCC (trans.fe.rir), VV (au.la), CVV (lei), CCVV (grau), CCVVC (claus.tro) 





























5  ASPECTOS METODOLÓGICOS 
 
 
 El objetivo general de este estudio ha sido, desde el principio, analizar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje de la pronunciación española a brasileños potiguares y cearenses 
estudiantes del curso de Letras-Espanhol de la Universidade do Estado do Rio Grande do Norte 
(UERN) y a partir de los resultados encontrados diseñar una propuesta didáctica.  
En primer lugar, se ha acometido la labor de observación de las clases. Al estudiar la 
adquisición del componente fónico mediante la interlengua oral, agrupamos a los participantes 
en los niveles inicial, intermedio y avanzado; sin embargo, no se ha hecho un análisis del nivel 
efectivo de aprendizaje; estos niveles se han determinado de acuerdo con las asignaturas 
aprobadas (fijadas por el diseño curricular del curso). A los que ya habían aprobado las 
asignaturas de Fundamentos de língua española y língua espanhola I y estaban finalizando 
língua espanhola II, los agrupamos en el Nivel inicial (N1); a los que ya habían aprobado las 
asignaturas del N1 más língua española III y estaban finalizando língua española IV, los 
agrupamos en el Nivel intermedio (N2); y a los que ya habían aprobado las asignaturas de los 
niveles N1 y N2 más língua española V y estaban finalizando língua española VI, los 
agrupamos en el Nivel avanzado (N3); es decir, el criterio de agrupación de los informantes es 
según el tiempo de instrucción a la lengua meta, que presumiblemente coincide con su nivel 
efectivo, aunque puede que no siempre suceda así. 
El nivel inicial se desarrolla en tres asignaturas de 60 horas cada una (Fundamentos de 
língua espanhola, língua espanhola I y língua espanhola II), de estas, 12 normalmente son 
utilizadas para hacer las pruebas del semestre, es decir, este nivel tiene 180 horas, de las que 36 
están destinadas a la realización de pruebas, por este motivo no se han contabilizado en la 
observación no participante. El nivel intermedio se desarrolla en dos asignaturas de 60 horas 
(Língua espanhola III y Língua espanhola IV), de las que 12 son destinadas a la realización de 
pruebas, es decir, este nivel tiene 120 horas, de las que 24 están destinadas a las pruebas. El 
nivel avanzado tiene las mismas características del intermedio: son dos asignaturas de 60 horas 
(Língua espanhola V y Língua espanhola VI), de las que 12 son destinadas a la realización de 
pruebas. En el N1, se han observado, del total de 144 (180 horas menos las 36 horas de pruebas) 
horas de clase de lengua española, 60 horas que corresponden a aproximadamente 42% del total 
de horas/clase. En el N2 y N3, se han observado, del total de 96 horas (120 menos las 24 horas 
de pruebas) de clases de lengua española, 40 horas en cada nivel, lo que también corresponde 
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a aproximadamente 42% del total de horas/clase. Los datos fueron recogidos durante el año 
semestre de 2015 y  el primero de 2016. 
En segundo lugar, otro aspecto sobre el que se sustenta esta investigación es el análisis 
de errores de los estudiantes, para lo cual se han diseñado pruebas de lectura y de habla 
semilibre; en ellas se ha aplicado la transcripción fonética por medio del Alfabeto Fonético 
Internacional y el programa praat. La transcripción realizada ha sido de tipo semiestrecha pues 
se ha deseado recoger la mayor cantidad posible de información sobre la interlengua de los 
participantes, siempre que fuera pertinente para un estudio contrastivo.  
Con respecto a los elementos suprasegmentales, se ha tenido en cuenta solo los tonemas 
finales y se ha utilizado (↑) para indicar entonación ascendente, (↓) para la descendente y (→) 
para la suspensiva; para indicar la sílaba tónica de la palabra se ha utilizado el símbolo (´) 
delante del grupo tónico; se han marcado las pausas, según su duración, con barras (/), según 
su menor o mayor duración: (/, //, ///); para indicar que la vocal se ha alargado, se ha utilizado 
el símbolo (:), según su menor o mayor duración (:, ::, :::); para las sinalefas, se ha utilizado el 
símbolo ( ͜   ), para la resilabificación ( - ) y para la reducción de vocales y  consonantes (˸);  
para indicar los errores de sinalefas se ha utilizado el símbolo (≡), para los de reducción de 
vocales y consonantes (⸗) y para los de resilabificación (=). A continuación, se ha realizado el 
análisis de los errores considerando que el objetivo final de los participantes es la pronunciación 
lo más cercana posible a la nativa puesto que estos aprendices serán futuros profesores de 
español como LE, por lo tanto, cualquier elemento fónico con valor no nativo será considerado 
un error.  
Plantear, entre tantas existentes, la variante que se va utilizar para la identificación del 
error en una investigación nunca es una tarea fácil. Para esta investigación se ha elegido la 
variante “ (…) a la que denominaremos ´español peninsular estándar`,  por ser esta la variedad 
que actualmente se considera como norma del español dentro de la península ibérica” 
(COLOMA, 2011: 16) y porque es la variante que predomina en los materiales utilizados en 
este contexto de estudio; sin embargo, no se han dejado de considerar otras variantes del español 
adoptadas en la enseñanza de la pronunciación y en la corrección fonética; es decir, aunque al 
analizar los errores en la interlengua de los participantes en esta investigación adoptamos el 
español peninsular estándar (del centro-norte) como referencia; sin embargo, no se han 
considerado errores de pronunciación, por ejemplo: (a)“las formas que se aparten de ella en 
cuanto a la pronunciación yeísta o seseante, dado que, aunque en dicha variedad no exista el 
seseo, gran parte del mundo hispanohablante emplea el fonema /s/ cuando corresponde /θ/, o 
no distingue entre /ʎ/” y /ʝ/ (CAMPILLOS LLANOS, 2012: 33);  (b) la pronunciación aspirada 
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del fonema /x/ (articulado mediante el sonido [h] en vez del sonido [x])  que “aparece en el 
español andaluz-canario y en el español caribeño (que es el que se habla en Cuba, República 
Dominicana, Puerto Rico, Panamá, Venezuela y parte de Colombia)” (COLOMA, 2011: 16); 
(b) la aspiración del fonema /s/ (articulado por medio del sonido [h] en vez del sonido [s])  
característico como variante del español rioplatense, del español paraguayo, del español 
chileno, del español caribeño e del español andaluz canario (COLOMA, 2011) y la 
pronunciación dorsoalveolar de la /s/, roce del dorso de la lengua en los alvéolos, característico 




5.1 DELIMITACIÓN DEL ESTUDIO Y MUESTRA  
  
Este estudio tiene como foco un área específica de conocimiento: la enseñanza y 
aprendizaje del español para brasileños. Es un estudio sobre la enseñanza de la pronunciación 
del español a grupos representativos de estudiantes potiguares y cearenses del Curso de Letras-
Español de la Universidade do Estado do Rio Grande do Norte que tienen el PB como lengua 
materna. Es, sobre todo, un diagnóstico de la enseñanza de la pronunciación que involucra la 
observación en clase, el análisis del material utilizado, la formación del profesor para la 
enseñanza de la pronunciación y sus repercusiones en las clases, la descripción de la interlengua 
oral del estudiante mediante una serie de pruebas y que culmina con la elaboración de un 
material didáctico para esos grupos que participaron como sujetos de investigación.  
La población participante de este estudio son estudiantes de licenciatura en Letras 
Lengua Española del Campus central-Mossoró de la UERN en los niveles inicial, intermedio y 
avanzado de aprendizaje. La participación ha sido voluntaria y ningún alumno o profesor se ha 
negado a contribuir en este estudio. Para el consentimiento de grabación y análisis de datos, les 
pedimos un permiso escrito que ha sido firmado (cfr. Apéndice F).  Las pruebas y observaciones 
se han realizado durante el segundo semestre de  2015 y el primero de 2016. 
Nuestro contexto de estudio objeto de investigación es una universidad del nordeste de 
Brasil. Se trata de una universidad con 49 años de existencia que mantiene más de 30 cursos 
de grado, entre ellos el curso de Letras-Español desde el año 2000. Este curso ha empezado 
con 30 alumnos aproximadamente. Actualmente, funciona en dos turnos, tarde y noche, y tiene 
aproximadamente 80 alumnos; ocho profesores imparten clases en este curso; dos de ellos 
tienen especialización, uno solo graduación, tres tienen máster y dos tienen doctorado. Por la 
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cercanía entre Rio Grande do Norte y Ceará, esa universidad recibe alumnos de los dos estados, 
es decir, potiguares y cearenses. 
La Universidade do Estado do Rio Grande do Norte, localizado en la ciudad de 
Mossoró-Rio Grande do Norte-Brasil ofrece cursos de nivel superior tanto de grado como de 
postgrado. Esta universidad, además del campus central tiene cinco campus más en otras 
ciudades (Assu, Pau dos Ferros, Patu, Caicó y Natal) y diez facultades.  
En el área de Letras, la UERN actualmente ofrece cursos de especialización en 
enseñanza de lenguas extranjeras (inglés y español), máster profesional en Letras, máster 
académico en Letras, máster en Enseñanza y doctorado en Letras. 
En el caso del curso de español, tiene relevancia social porque recibe alumnos de varias 
ciudades y los habilita para enseñar español en escuelas públicas y privadas. Además es la 
única universidad del estado de Rio Grande do Norte que ofrece la licenciatura en lengua 
española y, por tanto, viene atendiendo a las necesidades de la comunidad de Mossoró y de 
ciudades vecinas ya que en Rio Grande do Norte hay 686 escuelas públicas estaduales de 
enseñanza primaria y secundaria, con más de 708.000 estudiantes. Del total de escuelas, 289 
son de enseñanza secundaria y de estas 289 escuelas, 197 ofrecen la enseñanza de ELE 
(AZEVEDO SILVA; DE FARIAS, 2012). 
La muestra utilizada ha sido la probabilística estratificada. En ella “todos los elementos 
de la población tienen la misma posibilidad de ser escogidos y se obtienen definiendo las 
características de la población y el tamaño de la muestra, y por medio de una selección aleatoria 
o mecánica de las unidades de análisis” (HERNÁNDEZ SAMPIERI; FERNÁNDEZ 
COLLADO; BAPTISTA LUCIO, 2010: 176). Por lo tanto, en esta investigación, todos los 
participantes de la población tiene la misma probabilidad de ser elegidos pero se ha segmentado 
la muestra, es decir, la selección de los participantes se realizó por medio de estratos donde la 
variable es el nivel de estudios y el tiempo de instrucción. Para esta selección se ha exigido que 
todos deben ser: (a) estudiantes de licenciatura en Letras-español de la UERN; (b) potiguares o 
cearenses hablantes del PB; (c) estar en los niveles inicial, intermedio o avanzado de 
aprendizaje y (d) no haber vivido en ningún país nativo de lengua española durante más de seis 
meses. Para elegir los sujetos con este perfil, se ha pedido, inicialmente, que los estudiantes de 
los niveles en cuestión rellenaran una ficha denominada ficha del informante (cfr. Apéndice A). 
Todos los participantes han rellenado la ficha, no obstante, se han eliminado algunos porque no 
presentaban las características exigidas en la ficha. Por ejemplo, uno era del estado de Paraíba, 
otro había vivido trece años en Bolivia y otro tres años en México. A fin de lograr resultados 
comparables, se han elegido ocho participantes de cada nivel de aprendizaje. Se ha procedido 
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así, puesto que los participantes del N3 con las características exigidas en la ficha del informante 
han sido solo ocho. Por consiguiente, han participado en la investigación ocho alumnos de cada 
nivel de aprendizaje que presentaban las características exigidas, es decir, hemos trabajado con 
veinticuatro participantes en total. 
A partir de datos recogidos mediante la ficha, se construyó el siguiente perfil de los 
informantes: 
 
Gráfico 1 - Porcentaje de los participantes por sexo 
 
Fuente: Elaboración propia 
 
Gráfico 2 - Porcentaje de participantes por naturalidad 
 
Fuente: Elaboración propia 
 
Gráfico 3 - Porcentaje de los participantes que ya habían estudiado español al ingresar 
en la universidad 
 
Fuente: Elaboración propia 
  
 Otra información presente en la ficha del informante ha sido los conocimientos/estudios 
de terceras lenguas ya que estas pueden tener repercusiones en su interlengua y, por ello, ha 















Gráfico 4 - Porcentaje de participantes por estudios de terceras lenguas 
 
Fuente: Elaboración propia 
 
Solamente dos de los informantes estudian una tercera lengua; uno estudia inglés y otro 
japonés. 
Resumiendo, los participantes de esta investigación son mayoritariamente estudiantes 
potiguares del curso de Letras-español (Licenciatura) de la UERN, hablantes del PB, de 
distintos niveles de aprendizaje de la lengua española y que no han vivido en ningún país nativo 
de lengua española por más de seis meses y la mayor parte de ellos están aprendiendo el español 
como única lengua extranjera. 
 
5.2  TIPO DE ESTUDIO 
 
 
 Esta es una investigación no experimental pues en ella no se manipulan variables 
(siguiendo, de nuevo, los presupuestos de HERNÁNDEZ SAMPIERI; FERNÁNDEZ 
COLLADO; BAPTISTA LUCIO, 2010) tampoco se realizan intervenciones puesto que en ella 
solo observa el fenómeno existente en su contexto natural. Más específicamente es un estudio 
no experimental de tipo transversal pues se recogen los datos en un momento único. 
De acuerdo con los objetivos de estudio, esta investigación, inicialmente, es de tipo 
descriptivo, pues en ella se observan, se registran, se analizan, se clasifican y se interpretan 
hechos sin interferir en el fenómeno estudiado. Pretende describir y observar fenómenos ya 
existentes en situaciones presentes de una determinada población, como también realizar una 
descripción comparativa entre los grupos elegidos; es descriptiva de estudio de caso 
(HERNÁNDEZ SAMPIERI; FERNÁNDEZ COLLADO; BAPTISTA LUCIO, 2010) porque  
se investigan grupos determinados para describir cómo se está realizando la enseñanza de la 
pronunciación; ya en un segundo momento, se caracteriza como explicativa. 
 
Los estudios explicativos van más allá de la descripción de conceptos o 
fenómenos o del establecimiento de relaciones entre conceptos, es decir, están 
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dirigidos a responder por las causas de los eventos y fenómenos físicos o 
sociales. (…) su interés se centra en explicar por qué ocurre un fenómeno y 
en qué condiciones se manifiestan (…). (HERNÁNDEZ SAMPIERI; 
FERNÁNDEZ COLLADO; BAPTISTA LUCIO, 2010: 83-84). 
 
 
Por consiguiente, tras la descripción de cómo se está realizando la enseñanza de la 
pronunciación en la UERN, se intenta explicar el origen de los fallos existentes en el proceso.  
 Esta investigación también se caracteriza por un abordaje mixto. El abordaje mixto 
combina las fortalezas de las investigaciones cuantitativas y cualitativas como forma de obtener 
resultados más completos para el fenómeno estudiado (HERNÁNDEZ SAMPIERI; 
FERNÁNDEZ COLLADO; BAPTISTA LUCIO, 2010). Al utilizarlo el investigador da más 
fiabilidad interpretativa al trabajo a causa de la riqueza de informaciones y detalles de lo que 
ocurre con el fenómeno estudiado; se obtiene así una complementación y un mayor 
entendimiento de los resultados encontrados y también puntos de vistas distintos del fenómeno 
(HERNÁNDEZ SAMPIERI; FERNÁNDEZ COLLADO; BAPTISTA LUCIO, 2010) pues el 
abordaje mixto permite la triangulación entre los datos recogidos. La técnica de la triangulación 
“tem por objetivo básico abranger a máxima amplitude na descrição, explicação e compreensão 
do foco em estudo” (SILVA TRIVIÑOS, 2011: 138). Por consiguiente, esta investigación es 
cuantitativa porque estudia la existencia numérica de errores de pronunciación en los distintos 
niveles de aprendizaje y es cualitativa porque describe y explica el proceso de enseñanza y 
aprendizaje de la pronunciación del español a brasileños. 
 
5.3 TÉCNICAS DE RECOGIDA DE DATOS 
 
 
Con la finalidad de recoger las informaciones necesarias para el análisis de los datos y 
la producción de un material didáctico, se han hecho observaciones de las clases de lengua 
española, se ha aplicado un cuestionario a los profesores, se ha analizado el material didáctico 
utilizado para la enseñanza de la pronunciación y se ha descrito la interlengua oral de los 
estudiantes de Letras-Español de la UERN en tres niveles diferentes de aprendizaje: inicial, 
intermedio y avanzado. 
Los criterios observados en las clases han sido: (a) actividades de pronunciación: 
tipología de actividad, qué elemento se enseña, tiempo dedicado; (b) cómo se integra la 
explicación fónica con el resto de los contenidos trabajados (gramática, léxico, 
conversación…); (c) actividad de corrección fonética: cómo se corrige, qué elementos se 
corrigen y (d) las variedades de la lengua española que se lleva a clase. 
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Para ahondar en la formación recibida por los profesores de español de la UERN y 
mostrar la visión que ellos tienen sobre la enseñanza de la pronunciación, se ha utilizado un 
cuestionario con preguntas abiertas. En el cuestionario se han hecho preguntas sobre la 
formación de los profesores y sobre la enseñanza de la pronunciación y corrección fonética. 
Para el análisis del material didáctico los criterios utilizados han sido: (a) analizar cómo 
se presentan los contenidos de pronunciación en el manual; (b) describir las actividades 
propuestas para trabajar la pronunciación observando la relación que se establece con la lengua 
oral y (c) observar la variedad de la lengua española que privilegia y las consecuencias de esta 
elección. 
Para el análisis de la interlengua de los informantes se han utilizado como instrumentos 
y técnicas de recogida de datos la ficha del informante y varias pruebas grabadas a partir de la 
expresión oral del alumno. Estos instrumentos y técnicas se han elegido por su adecuación a los 
objetivos propuestos y por permitir una explicación y comprensión más amplia del fenómeno 
estudiado. 
 Tras su elaboración, los instrumentos han sido validados por profesores doctores que 
trabajan con la asignatura de seminário de monografia en la universidad del estudio. Las 
pruebas de los alumnos y el cuestionario de los profesores han sido aplicados a personas que 
no han participado en las revisiones preliminares. Algunos cambios sugeridos han sido 
aplicados, como, por ejemplo, la reducción del número de preguntas, el uso de un lenguaje más 
accesible y la reducción de la cantidad de palabras y frases utilizadas en las pruebas.  
 
 
5.3.1 Procedimientos de recogida de datos 
 
 
 En primer lugar, se ha conversado con los cinco profesores de los grupos (dos en cada 
nivel pues uno de ellos enseñaba en el nivel inicial e intermedio, por ello se dice dos en cada 
nivel) con los que se ha trabajado y se ha hecho una exposición de los propósitos de la 
investigación. Tras su autorización, se ha hecho la observación de las clases de los cinco 
profesores, repartidas a lo largo de los semestres, y, al final, se han aplicado y grabado las 
pruebas a los informantes seleccionados. La  investigadora ha aplicado tres pruebas de lectura, 
la primera con palabras y la segunda con frases y la tercera con un pequeño texto; también se 
ha hecho la grabación de una exposición oral de los alumnos en una actividad solicitada por el 
profesor; es decir, ha recogido en la producción del discurso oral de los participantes el estilo 
de habla leído (habla de laboratorio) y el estilo de habla semilibre ya que se trata de un diálogo 
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entre el profesor y el alumno sobre un tema determinado. El habla espontánea es el estilo que 
mejor enseña qué sabe realmente el aprendiz, ya el estilo de habla leído ha permitido al 
participante en la investigación pronunciar elementos fónicos que probablemente no 
aparecerían en el habla semilibre del aprendiz, lo que ha permitido comparar mejor un grupo 
con otro. Las pruebas creadas presentan alta variedad de fenómenos fónicos y su elaboración 
ha sido basada en Quilis (1985) y en Sánchez y Matilla (2002 [1974]) pero con las debidas 
adaptaciones a los objetivos aquí propuestos. Se ha orientado a los participantes para que 
hicieran una lectura previa en voz baja de las pruebas para la familiarización y comprensión, y 
solo después se ha hecho la grabación. 
  En un primer momento, los participantes han sido orientados a leer las palabras y luego 
las frases; la grabación del habla semilibre se ha realizado en clase durante una actividad 
propuesta por el profesor; y las grabaciones de las pruebas han sido grabadas individualmente 
en salas de la propia universidad.  Para la grabación tanto del estilo de habla semilibre como 
del leído se ha utilizado una grabadora Digital Sony ICD-PX240 desarrollada especialmente 
para la captación de voz que tiene micrófono con sensibilidad alta//baja, carpetas para guardar 
y organizar las grabaciones, la función Noise  Cut Inteligente para reducir los ruidos de fondo 
durante la grabación y conexión USB de alta velocidad. 
  Para la aplicación del cuestionario a los profesores, se les ha pedido que lo contestaran 
con la presencia del investigador para evitar que hicieran alguna consulta sobre los temas 
existentes en las preguntas, como por ejemplo, si él o ella cree que hay diferencias entre la 
enseñanza de la pronunciación y la corrección fonética. 
 
5.3.2  Diseño de las pruebas y del cuestionario 
 
Se han elaborado tres pruebas de lectura con alta variedad de fenómenos fónicos; para 
su elaboración se han tenido en cuenta manuales y libros de fonética y fonología del español, 
como Quilis (1985) y Sánchez y Matilla (2002 [1974]), con adaptaciones a nuestros objetivos 
que, entre otros, consistía en describir los errores de pronunciación en la interlengua oral de los 
estudiantes brasileños del curso de Letras-español y, por lo tanto, debían presentar varias 
situaciones de ocurrencia de los fenómenos fónicos de la lengua española y las posibles 
dificultades que el brasileño presenta al aprender al español (según investigaciones ya 
realizadas, como la de MASIP 2004 y otros cfr. 2.4.). 
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En la primera prueba hay una lista de 39 palabras distribuidas en 3 columnas; la segunda 
prueba está compuesta por 10 frases y la tercera es un texto con 80 palabras. La última prueba, 
de habla semilibre, se trata de un diálogo entre el profesor y los alumnos, sobre un tema elegido 
previamente por el profesor de la asignatura. En el nivel inicial, el profesor ha presentado una 
imagen y los alumnos la describieron; a los del nivel intermedio el docente les pidió, en el inicio 
de la asignatura, que leyeran un libro y al final lo ha utilizado para la prueba oral por medio de 
preguntas; en el nivel avanzado, el profesor pidió que hablaran de un día especial para ellos y 
cada uno ha relatado cómo fue ese día.  
Todas las pruebas (cfr. apéndice A) han sido utilizadas para el análisis fonético-
fonológico, patrones silábicos y acentuación.  Para otras cuestiones suprasegmentales, como 
los fenómenos fonosintácticos (sinalefas, fusiones vocálicas/consonánticas y resilabificaciones 
consonánticas) han sido utilizadas las pruebas 2, 3 y 4, ya que la prueba 1 ha sido la lectura de 
palabras aisladas; para el análisis de la entonación no utilizamos las pruebas 1 y 3; la prueba 1 
por ser, como ya dijimos, lecturas de palabras aisladas y la 3 porque solo hay frases afirmativas. 
Por lo que respecta a la propia reflexión de los docentes, se ha elaborado un cuestionario 
con preguntas abierta porque no se deseaba inducir las respuestas mediante posibles alternativas 
de respuestas, sino que se pretendía describir la formación de los profesores y observar su 
opinión sobre la enseñanza de la pronunciación y corrección fonética. El cuestionario constaba 
de diez preguntas (cfr. apéndice A), de las cuales las tres primeras se referían a la formación 
del profesor: (1) área de formación y experiencia con la lengua española, (2) si esta formación 
ha sido suficiente para enseñar bien la pronunciación en clase y (3) si han hecho cursos de 
actualización y si en ellos han tratado de la pronunciación. Las preguntas siguientes eran 
relativas a la enseñanza de la pronunciación, a la enseñanza de la fonética/corrección fonética 
y a las variantes que son llevadas a clase: (4) qué conocimientos fonético-fonológicos de la 
lengua debe tener el profesor para enseñar bien la pronunciación en clase, (5) si la 
pronunciación es importante en la enseñanza de lenguas extranjeras y por qué, (6) qué aspectos 
de la pronunciación enseñan a sus alumnos y cómo, (7) si es importante enseñar las variedades 
lingüísticas en clase y qué variante  enseña, (8) si sus alumnos suelen cometer muchos errores 
de pronunciación y cómo los corrigen, (9) si hay diferencia entre la enseñanza de la 
pronunciación y la enseñanza de la fonética, y, finalmente, (10) si hay diferencia entre la 






 5.4 TÉCNICAS DE ANÁLISIS DE DATOS 
 
 
 Para exponer los resultados del cuestionario aplicado a los profesores, se han codificado 
las principales tendencias de respuestas para obtener agrupaciones de respuestas 
(HERNÁNDEZ SAMPIERI; FERNÁNDEZ COLLADO; BAPTISTA LUCIO, 2010) y se las 
han expuesto en tablas.  
 Para el análisis del material didáctico usado en clase, los criterios utilizados han sido: 
(a) presentación de los contenidos de pronunciación en el manual; (b) descripción las 
actividades propuestas para trabajar la pronunciación observando la relación que se establece 
con la lengua oral y (c) observación de la variedad de la lengua española que privilegia y las 
consecuencias de esta elección.  
 Para la transcripción de los elementos segmentales del material grabado, se ha hecho 
uso del Alfabeto Fonético Internacional y en los casos dudosos, como por ejemplo, si el alumno 
ha pronunciado la /r/ como vibrante simple o múltiple, si ha cerrado la /o/ o la /e/, se ha utilizado 
una herramienta para el análisis de voz de libre acceso, el programa Praat, creado por Paul 
Boersma y David Weenink de la Universidad de Ámsterdan; para el análisis de los elementos 
suprasegmentales, como acento de intensidad, entonación y pausas, se hecho uso del Praat. 
 
Figura 5 - Programa praat 
 
Fuente: Elaboración propia 
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Las grabaciones individuales de las pruebas 1, 2 y 3 se han hecho en bloques; se ha 
utilizado el programa Any Video Converter para separarlas. Para ayudar en la transcripción de 
las pruebas, se ha utilizado: (a) el transcriptor fonético automático del español creado por López 
Morràz2, pero se han hecho algunas adaptaciones a la teoría aquí presentada, como, por ejemplo, 
el uso de símbolos fonéticos propuestos por Martínez Celdrán y Fernández Planas (2013 
[2007]) más actual y acorde con la última versión del AFI; y (b) el programa TRANSANA 
diseñado para la transcripción y el análisis cuantitativo de datos de vídeos y audios3. “Esta 
herramienta facilita la transcripción y la sincronización del audio con el texto, ya que integra 
en la misma interfaz un panel para visualización y escucha del archivo de sonido” 
(CAMPILLOS LLANOS, 2010: 81).  Este programa también crea, a partir del audio, un archivo 
de onda que permite navegar con precisión seleccionando partes específicas de la grabación 
ampliando o reduciendo el espectro de onda para dar mayores detalles, como muestra la figura 
de abajo: 
Figura 6 - Programa TRANSANA  
 
Fuente: Elaboración propia 
 
En la transcripción de las pruebas, no se han considerado algunas repeticiones de los 
informantes cuando percibían el error, solo se ha transcripto el resultado de la corrección (por 
ejemplo, el alumno leyó inicialmente [koxen xumores…], percibió el error y leyó una vez más 
                                               
2 En <http://www.aucel.com/pln/transbase.html>.  
3 Creado por Chriss Fassnacht y mantenido por David K. Woods de la universidad de Wiscousin. 
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[koren rumores…] en estos casos solo se ha considerado la última lectura). Durante la 
transcripción del habla semilibre no se han transcrito las preguntas hechas por el profesor; sólo 
se transcribieron las respuestas de los participantes.  
La investigadora ha hecho toda la transcripción de las pruebas (cfr. apéndices C, D, E) 
y antes de analizar los resultados, ha pedido a un profesor de español, que también investiga 
sobre la fonética y fonología del español como LE, otra opinión para la transcripción hecha. Se 
lo hemos pedido que analizara la transcripción hecha y que señalara los puntos que para él había 
equívoco en la transcripción; al final, la investigadora y el profesor han discutido sobre los 
puntos señalados y han llegado a un acuerdo utilizando el programa Praat para aclarar las dudas. 
El análisis de errores en las producciones orales de los aprendices ha seguido los 
siguientes pasos: (a) identificación de los errores en su contexto, (b) clasificación y descripción 
de los errores encontrados en las producciones y (c) explicación de los errores. Los resultados 
del análisis de errores han sido organizados en tablas pero también se han utilizado gráficos 
para el análisis de los porcentajes y para la comparación de la cantidad de errores cometidos 
por los grupos para que se observara la evolución del aprendizaje de la pronunciación. 
  
5.4.1 Tipología y clasificación de los errores 
 
 
 La búsqueda de criterios objetivos para la descripción y explicación de los errores sigue 
siendo un desafío en las investigaciones que utilizan el AE, pues aún no se ha creado una 
clasificación definitiva. Ello resulta problemático pues lo más útil sería comparar los datos 
encontrados con otros estudios que fueran categorizados de la misma manera; por este motivo, 
en esta investigación, se han categorizado los errores fónicos de la interlengua de los 
participantes bajo los cuatro criterios a los que se recurre con más frecuencia en el AE 
(FERNÁNDEZ (1997); VÁZQUEZ (1999); DURÃO (2004) y LLISTERI (2003): el criterio 
gramatical, el etiológico-lingüístico,  el criterio pedagógico y el criterio comunicativo. 
 Como esta investigación trata solo los errores fónicos, en el criterio gramatical (que en 
esta investigación se ha denominado criterio fónico porque, se ha centrado solo en el nivel 
fonético-fonológico), los errores han sido ordenados según el tipo de elemento que se ve 
afectado (suprasegmentales o segmentales). Tras el análisis de los inventarios de los errores 
fonético-fonológicos más frecuentes propuestos en algunas investigaciones, se ha percibido la 
necesidad de adaptarlos a la realidad de la enseñanza de la pronunciación puesto que, salvo 
algunas que han tratado más específicamente el componente fónico, las categorías encontradas 
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abordan de manera general los elementos fonético-fonológicos.  En esa adaptación, se han 
tenido en cuenta las dificultades de pronunciación de los alumnos brasileños al estudiar español 
propuestas por Masip (2004, 2010) y los propios errores encontrados en el análisis del corpus, 
razón por la que la taxonomía que se ha propuesto ha sido reformulada a lo largo del análisis. 
“Si desarrollamos una taxonomía previamente estaríamos ante un AE deductivo y si, por el 
contrario, identificamos los errores y posteriormente los catalogamos, sería un AE inductivo” 
(DE ALBA QUIÑONES, 2009); es decir, realizamos un AE del tipo deductivo de orden 
diacrónico puesto que hicimos un AE en distintos niveles de aprendizaje con diferentes sujetos 
pero con características comunes. 
Como no se puede ignorar, en este trabajo, por tratarse de la enseñanza de la 
pronunciación de lenguas próximas, contexto donde la estrategia de transferencia propicia más 
dinamismo facilitando el aprendizaje de la LE,  dentro del criterio etiológico-lingüístico, se ha 
discutido y reflexionado más sobre la transferencia lingüística y el papel de la lengua materna 
en el proceso de enseñanza aprendizaje de lenguas tipológicamente próximas como portugués 
y español, como también sobre errores condicionados por una tercera lengua. 
También se ha elegido el criterio pedagógico sobre todo por la necesidad de discutir 
acerca de la permanencia o no de determinados errores en la interlengua oral de los aprendices, 
es decir, observar qué errores se han fosilizado y han permanecido en el nivel avanzado de 
aprendizaje y los que han desaparecido en los estadios anteriores de aprendizaje. Por lo tanto, 
en esta investigación, hemos considerado errores fosilizados aquellos que han permanecido en 
el nivel avanzado de aprendizaje y no fosilizados los que han desaparecido en los niveles 
anteriores. 
Se ha incluido el criterio comunicativo porque en este estudio defendemos que su 
análisis es fundamental para evaluar la gravedad del error dentro de la comunicación, pues sus 
subcategorías permiten considerarlo como un elemento que obstaculiza o no la transmisión del 
mensaje. 
  Recapitulando, la taxonomía de los cuatro criterios para el repertorio de errores de 
pronunciación encontrados en las pruebas ha sido: 
 
A) Criterio fónico  
 
A.1)  Nivel suprasegmental 
A.1.1) Errores de acento: [t͡ ʃi´mẽnea] por [t͡ ʃimẽ´nea], [poɾ´ke] por [´poɾke]; 
A.1.2) Errores de ritmo: [la t͡ ʃi´mẽ:nea ´et͡ ʃa ´mu:t͡ ʃo ´u:mo↓///]; 
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A.1.3) Errores de pausas: [´koren / ru´moɾes / de ke / sera´ɾan / las kare´teɾaz̪   ðe ´sa:ŋ / 
´xoɾxe↓]. 
A.1.4) Errores de entonación de: 
a) frases interrogativas: [te ´laβaz la ka´βeθa komo ´ez̪ ðe´βiðo ↓///]; 
b) frases exclamativas: [´ke ðispa´ɾate͜ a´kaβaz̪ ðe ðe´θiɾ↑//]; 
d) frases afirmativas: [loz ´meðikos ´no ´ðeβen-olβi´ðaɾ la ɣɾaβe´ðað-ðe las-
e´ɾiðas↑///]; 
A.1.5) Errores fonosintácticos (modificaciones que sufren los fonemas vocálicos  y 
consonánticos al combinarse en la cadena hablada): 
a) diéresis: transformación de diptongo en hiato: [´fueɣo] por [´fweɣo]; 
b)  sinéresis: transformación de hiato en diptongo y conlleva un desplazamiento 
del acento: [´aθja] por [a´θia]; 
        c) sinalefas: [la  es´kwela] por [la͜ es´kwela]; 
          d) reducción de vocales y de consonantes, es decir, eliminación de una sílaba: 
[es´taɾ ´aɾta] por [es´t´a˸ɾta]; 
          g) resilabificación consonántica: [los ´otɾos] por [los-´otɾos]. 
 
A.2)  Nivel segmental 
1.2.1) Errores de pronunciación de las vocales:  
a) nasalización excesiva de las vocales seguidas de consonante nasales, ya sea en la 
misma sílaba o en sílabas diferentes: [´kãma] por [´kama], [´tĩmbre] por 
[´timbɾe]; 
b) abertura  /e/ en sílaba tónica: [´gεra]) por [´gera]; 
c) abertura de  /o/ en sílaba tónica: [´sͻl] por [´sol]; 
d) cierre de /e/ en sílaba átona: [´mi] por [´me]; 
e) cierre de /o/en sílaba átona: [´baxu] por [´baxo]; 
f) pronunciación de [ṷ] como [l]: [´al̪to] por [aṷto]; 
g) diptongación: creación de diptongos inexistentes en la LE: [´fwoto] por [´foto], 
[´bei θ] por [´beθ], [´ei s] por [´es]; 
h) monoptongación: Omisión de la semivocal de los diptongos [´sempre] por 
[´sjempre]; [´sete] por [´sjete]; 
i) pronunciación de vocal de apoyo [i] o [e] después de /p/, /b/, /d/ y /f/ final de 




A.2.2) Errores de pronunciación de las consonantes:  
a) pronunciación de consonantes aproximantes [β], [ð], [ɣ] como oclusivas [b], [d], 
[g]: [´lobo] por [´loβo], [´dedo] por [´deðo], [pɾo´gɾeso] por [pɾo´ɣɾeso]; 
b) pronunciación de [b], [β] como labiodental [v]: [´ave] por [´aβe]; 
c) pronunciación de /t͡ ʃ/ como [ʃ] (espirantización): [´ʃiko] por [´t͡ ʃiko]; 
d) pronunciación de /d/ como [ɟ͡ʝ] (refuerzo de la tensión articulatoria): [´ɟ͡ʝia] por 
[´dia];  
e) pronunciación de /t/ como [t͡ ʃ] (refuerzo de la tensión articulatoria): [´t͡ ʃia] por 
[´tia]; 
f) pronunciación de /x/ como  [ʒ] o  [ɟ͡ʝ]: [´ʒen̪te] por [´xen̪te];  [´ʒota] por [´xota]; 
[´iɟ͡ʝo] por [´ixo]; 
g) pronunciación de /x/ como [r] o [ɾ]: [´ɾen̪te] por [´xen̪te]; 
h) pronunciación de /l/ como [ṷ] en posición final de sílaba: [kaɾ´teṷ] por 
[kaɾ´tel]; 
i) pronunciación de /ɲ/como [n] o [j] y de  /n/ como [ɲ]: [´nĩno] / [´ɲĩɲo] por 
[´nĩɲo] y [ma´jana] por [ma´ɲana] 
j) pronunciación de /ɾ/ o /r/ como [h] o [x]: [´peho] / [´pexo] por [pero]; [´ahko] 
por [´aɾko]; 
k) pronunciación de /r/ como [ɾ] o de /ɾ/ como [r]: [´peɾo] por [´pero], [´pero] por 
[´peɾo]; 
l) cero fonético para [ɾ] y otros fonemas: [kore´ðo] por [kore´ðoɾ], [si´da:ð] por  
[θju´ðað];   
m) pronunciación de [ɾ] como [l] o de [l] como [ɾ]: [ɾe´kwel̪do] por [ɾe´kweɾdo]; 
n) pronunciación de [s] o [θ] como [z]: [´kaza] por [´kasa], [´zoro] por [´θoro]; 
ñ) pronunciación de /s/ como [ʃ]: [eʃ´taβa] por [es̪´taβa]; 
o) pronunciación de /ʎ/ como [l]: [a´li] por [a´ʎi]; 
p) pronunciación de [l] como [ʎ] o [ɟ͡ʝ]: [a´ɟ͡ʝeli] por [ale´li]; 
q) pronunciación de [ʝ] como [ɟ͡ʝ]: [´raɟ͡ʝo] por [´raʝo]. 
 
B) Criterio etiológico-lingüístico 
 
 B.1) Los errores interlinguales (producto de la interferencia de la LM y de otras lenguas 
que aprende el alumno): 
a) inexistencia en la L1 de un sonido de la L2: 
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- la pronunciación los sonidos aproximantes [β], [ð], [ɣ] como [b], [d], [g] 
([´lobo] por [´loβo], [´dedo] por [´deðo], [´agwa] por [´aɣwa]);   
 b) inexistencia en la L2 de un sonido en la L1: 
- la pronunciación de /t͡ ʃ/ como [ʃ] ([´ʃiko] por [´t͡ ʃiko]); 
- la pronunciación de /s/ como [ʃ] ([eʃ´taβa] por [es´taβa]); 
- la pronunciación de [b], [β] como [v] ([´ʎave] por [´ʎaβe]); 
- la pronunciación de [x] como [ʒ] ([´ʒen̪te] por [´xen̪te]) por el aprendiz de 
brasileño de español; 
c) sonidos próximos, pero no iguales:   
- la pronunciación de /d/ como [ɟ͡ʝ] ([´ɟ͡ʝia] por [´dia]);  
- la pronunciación de /t/ como [t͡ ʃ] ([´t͡ ʃia] por [´tia]);  
d) variación alofónica indebida:  
- la nasalización excesiva de las vocales seguidas de consonante nasales, ya sea 
en la misma sílaba o en sílabas diferentes ([´rãŋgo] por [´raŋgo], [es´pãɲa] por 
[es´paɲa]); 
- la abertura de [e] y de [o] en sílaba tónica ([´gεra] por [´gera],[´sͻl] por [´sol]); 
- la pronunciación de /l/ como [ṷ] ([to´taṷ] por [to´tal]);  
- la pronunciación de /s/ o /θ/ como [z] ([´kaza] por [´kasa], [´zoro] por 
[´θoro]); 
e) omisión de fonemas: 
                        - cero fonético para [ɾ]: [kore´ðo] por [kore´ðoɾ]; 
                   f) adición de fonemas (sin combinaciones silábicas distintas) 
- diptongación: la pronunciación diptongada de [ẽ] que se sustituye por [ẽi̯̯᷉ ], de 
[ã] que se sustituye por [ãṷ̯᷉ ] y la diptongación con la semivocal [i̯] ([´bei θ] por 
[´beθ], [´de:bẽi ̯᷉n] por [´deben]; 
g) infradiferenciación fonológica:  
- el cierre de las vocales [e] y [o] ([bo´ni:tu] por [bo´ni:to], [´t͡ ʃi:zmi] por 
[´t͡ ʃi:zme]);  
- la pronunciación de /ɾ/ o /r/ como [x] o [h] ([´peho] / [´pexo] por [pero]); 
- la pronunciación de [l] como [ʎ] o [ɟ͡ʝ] ([a´ɟ͡ʝeli] por [ale´li]); 
- la pronunciación de /ɲ/como [n] o [j] y de  /n/ como [ɲ]  ([´nĩno] - [´ɲĩɲo] por 
[´nĩɲo] y [ma´jana] por [ma´ɲana]); 
- la pronunciación de /ʎ/ como [l] ([´laβe] por [´ʎaβe]); 
- monoptongación ([´sete] por [´sjete]); 
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h) transferencia fonotáctica (combinaciones silábicas distintas):  
- la pronunciación de la vocal de apoyo [i] o [e] después de /p/, /b/, /d/ y /f/  en 
final de sílaba ([oβi´xetos] por [oβ´xetos], [θju´ðaðe] por [θju´ðað]; 
- diéresis: transformación de diptongo en hiato: [´fueɣo] por [´fweɣo]. 
- reducción de vocales y consonantes: [es´taɾ ´aɾta] por [es´t´a˸ɾta]. 
i) transferencia prosódica: 
- transferencia entonacional; como por ejemplo, pronunciar como descendente 
el tonema final de las frases afirmativas que expresan cortesía ([´bwenos 
´ðias↓] por ([´bwenos ´ðias↑]). 
- transferencia acentual ([po´liθja] por [poli´θia] policía); 
- transferencia rítmica. Por ejemplo, el alargamiento de la tónica en relación 
con la  pretónica característico del PB ([´ka:sa] por [´kasa]); 
j) interferencia de otras lenguas que estudia el aprendiz:  
     - pronunciación de [ɾ] como [l] o de [l] como [ɾ]: [ɾe´kwel̪do] por [ɾe´kweɾdo]. 
 
B.2) Los errores intralinguales (producto del conflicto interno de las reglas de la LE). Son 
errores causados por: 
a) hipergeneralización - estrategia creativa donde el aprendiz establece un 
paralelismo y hace analogías a partir del conocimiento ya adquirido. En ella el 
alumno generaliza y extiende una regla en casos en que esta no se aplica:  
- sinéresis: transformación de hiato en diptongo: [´aθja] por [a´θia]; 
- diptongación: creación de diptongos inexistentes en la LE: [´fwoto] por [´foto]; 
   - pronunciación de [ṷ] como [l] [al̪to] por [aṷto]); 
- pronunciación de /r/ como [ɾ] o de /ɾ/ como [r]: [´peɾo] por [´pero], [´pero] 
por [´peɾo]; 
- pronunciación de [ʝ] como [ɟ͡ʝ]: [´raɟ͡ʝo] por [´raʝo]; 
- la  pronunciación de [x] como [r] o [ɾ] ([´ɾen̪te] por [´xen̪te]) por el aprendiz de   
brasileño de español; 
b) aplicación incorrecta de las reglas de la lengua meta: se refieren a errores 
causados por la aplicación incompleta o parcial de reglas que ya existen en su 
interlengua: 
- errores de acento: [t͡ ʃi´mẽnea] por [t͡ ʃimẽ´nea], [poɾ´ke] por [´poɾke]; 
- frases interrogativas: [te ´laβaz la ka´βeθa komo ´ez̪ ðe´βiðo ↓///]; 
- frases exclamativas: [´ke ðispa´ɾate͜ a´kaβaz̪ ðe ðe´θiɾ↑//]; 
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- frases afirmativas: [loz ´meðikos ´no ´ðeβen-olβi´ðaɾ la ɣɾaβe´ðað-ðe las-
e´ɾiðas↑///]; 
- sinalefas: [la  es´kwela] por [la͜ es´kwela]; 
- resilabificación consonántica: [los ´otɾos] por [los-´otɾos]; 
- omisión de fonemas distintos de [ɾ]: [si´da:ð] por [θju´ðað], [´debj:] por 
[´beβen]. 
c) errores de fluidez comunes a todos los aprendices de LE: se refieren a  
- los errores de pausas: [´koren / ru´moɾes / de ke / sera´ɾan / las kare´teɾaz̪  ðe 
´sa:ŋ / ´xoɾxe↓]; 
- los errores de resilabificación consonántica: [los ´otɾos] por [los-´otɾos]; 
 
C) Criterio pedagógico 
 
C.1) Errores fosilizados:  
       a) errores que se consideraban superados y que reaparecen en la interlengua del 
aprendiz: 
- pronunciación de [ṷ] como [l]: [´al̪to] por [aṷto]; 
- pronunciación de /t/ como [t͡ ʃ] (refuerzo de la tensión articulatoria): [´t͡ ʃia] por 
[´tia]; 
- pronunciación de /x/ como [r] o [ɾ]: [´ɾen̪te] por [´xen̪te]; 
       b) errores que se mantienen en todos los niveles de aprendizaje: 
- errores de acento: [t͡ ʃi´mẽnea] por [t͡ ʃimẽ´nea], [poɾ´ke] por [´poɾke]; 
  - errores de ritmo: [la t͡ ʃi´mẽ:nea ´et͡ ʃa ´mu:t͡ ʃo ´u:mo↓///]; 
  - errores de pausas: [´koren / ru´moɾes / de ke / sera´ɾan / las kare´teɾaz̪   ðe 
´sa:ŋ / ´xoɾxe↓].  
  - entonación de frases interrogativas: [te ´laβaz la ka´βeθa komo ´ez̪ ðe´βiðo 
↓///]; 
  - entonación de  frases exclamativas: [´ke ðispa´ɾate͜ a´kaβaz̪ ðe ðe´θiɾ↑//]; 
  - entonación de frases afirmativas: [loz ´meðikos ´no ´ðeβen-olβi´ðaɾ la 
ɣɾaβe´ðað-ðe las-e´ɾiðas↑///]; 
  - diéresis: transformación de diptongo en hiato: [´fueɣo] por [´fweɣo];  
  - sinéresis: transformación de hiato en diptongo y conlleva un desplazamiento 
del acento: [´aθja] por [a´θia]; 
 - sinalefas: [la  es´kwela] por [la͜ es´kwela]; 
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 - reducción de vocales y consonantes, es decir, eliminación de una sílaba: [es´taɾ 
´aɾta] por [es´t´a˸ɾta]; 
   - resilabificación consonántica: [los ´otɾos] por [los-´otɾos]; 
   - pronunciación de vocal de apoyo [i] o [e] después de /p/, /b/, /d/ y /f/  final de 
sílaba: [´biði] por [´bið], [oβi´xetos] por [oβ´xetos]; 
- nasalización excesiva de las vocales seguidas de consonante nasales, ya sea en 
la misma sílaba o en sílabas diferentes: [´kãma] por [´kama], [´tĩmbre] por 
[´timbɾe]; 
  - abertura  /e/ en sílaba tónica: [´gεra]) por [´gera]; 
  - abertura de  /o/ en sílaba tónica: [´sͻl] por [´sol]; 
  - cierre de /e/ en sílaba átona: [´mi] por [´me]; 
  - cierre de /o/en sílaba átona: [´baxu] por [´baxo]; 
  - diptongación: creación de diptongos inexistentes en la LE: [´fwoto] por [´foto],   
[´bei θ] por [´beθ], [´ei s] por [´es]; 
- monoptongación: Omisión de la semivocal de los diptongos [´sempre] por 
[´sjempre]; [´sete] por [´sjete]. 
  - pronunciación de consonantes aproximantes [β], [ð], [ɣ] como oclusivas [b], [d], 
[g]: [´lobo] por [´loβo], [´dedo] por [´deðo], [pɾo´gɾeso] por [pɾo´ɣɾeso]; 
  - pronunciación de [b], [β] como labiodental [v]: [´ave] por [´aβe]; 
  - pronunciación de /d/ como [ɟ͡ʝ]: [´ɟ͡ʝia] por [´dia];  
  - pronunciación de /x/ como  [ʒ] o  [ɟ͡ʝ]: [´ʒen̪te] por [´xen̪te];  [´ʒota] por [´xota]; 
[´iɟ͡ʝo] por [´ixo]; 
- pronunciación de /ɲ/como [n] o [j] y de  /n/ como [ɲ]: [´nĩno] / [´ɲĩɲo] por [´nĩɲo]  
y [ma´jana] por [ma´ɲana]; 
  - pronunciación de /ɾ/ o /r/ como [h] o [x]: [´peho] / [´pexo] por [pero]; [´ahko] 
por [´aɾko]; 
  - pronunciación de /r/ como [ɾ] o de /ɾ/ como [r]: [´peɾo] por [´pero], [´pero] por 
[´peɾo]; 
  - cero fonético para [ɾ]: [kore´ðo] por [kore´ðoɾ]; 
  - pronunciación de [ɾ] como [l] o de [l] como [ɾ]: [ɾe´kwel̪do] por [ɾe´kweɾdo]; 
  - pronunciación de [s] o [θ] como [z]: [´kaza] por [´kasa], [´zoro] por [´θoro]; 
  - pronunciación de /s/ como [ʃ]: [eʃ´taβa] por [es̪´taβa]; 
  - pronunciación de  /ʎ/ como [l]: [a´li] por [a´ʎi]; 
  - pronunciación de [l] como [ʎ] o [ɟ͡ʝ]: [a´ɟ͡ʝeli] por [ale´li]; 
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  - pronunciación de [ʝ] como [ɟ͡ʝ]: [´raɟ͡ʝo] por [´raʝo]; 
  - pronunciación de /t͡ ʃ/ como [ʃ]: [´ʃiko] por [´t͡ ʃiko]. 
C.2) Errores no fosilizados: son aquellos que pueden fosilizarse, es decir los que son 
recurrentes en algunos niveles de aprendizaje. 
  - pronunciación de /l/ como [ṷ] en posición final de sílaba: [kaɾ´teṷ] por [kaɾ´tel]. 
 
D) Criterio comunicativo 
 
D.1) Los problemas de pronunciación que impiden la comunicación:  
      a) pronunciación de [ṷ] como [l]: [´al̪to] por [´aṷto]; 
                b) pronunciación de /d/ como [ɟ͡ʝ]: [´ɟ͡ʝia] por [´dia];  
                c) pronunciación de /t/ como [t͡ ʃ]: [´t͡ ʃia]   por [´tia]; 
d) pronunciación de /x/ como  [ʒ] o  [ɟ͡ʝ]: [´ʒen̪te] por [´xen̪te];  [´ʒota] por      
[´xota]; [´iɟ͡ʝo] por [´ixo]; 
e) pronunciación de /x/ como [r] o [ɾ]: [´ɾen̪te] por [´xen̪te]; 
f) pronunciación de /l/ como [ṷ]: [to´taṷ] por [to´tal]); 
g) pronunciación de /ɾ/ o /r/ como [h] o [x]: [´peho] / [´pexo] por [pero]; 
h) entonación de interrogativa: [te ´laβaz la ka´βeθa komo ´ez̪ ðe´βiðo ↓///] 
i) entonación exclamativa: [´ke ðispa´ɾate͜ a´kaβaz̪ ðe ðe´θiɾ↑//] 
j) entonación afirmativa: [loz ´meðikos ´no ´ðeβen-olβi´ðaɾ la ɣɾaβe´ðað-ðe las-
e´ɾiðas↑///] 
 
D.2) Los problemas de pronunciación que dificultan la comunicación: 
                a) cierre de /e/ en sílaba átona: [´mi] por [´me]; 
                b) cierre de /o/en sílaba átona: [´baxu] por [´baxo]; 
                c) pronunciación de  /ʎ/ como [l]: [a´li] por [a´ʎi]; 
                d) pronunciación de [l] como [ʎ] o [ɟ͡ʝ]: [a´ɟ͡ʝeli] por [ale´li]; 
e) pronunciación de /ɲ/como [n] o [j] y de /n/ como [ɲ]: [´nĩno] / [´ɲĩɲo] por [´nĩɲo] 
y [ma´jana] por [ma´ɲana]; 
f) diptongación: creación de diptongos inexistentes en la LE: [´fwoto] por [´foto], 
[´bei θ] por [´beθ], [´ei s] por [´es]; 
g) monoptongación: omisión de la semivocal de los diptongos [´sempre] por 
[´sjempre]; [´sete] por [´sjete]. 
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D.3) Los problemas de pronunciación que no dificultan la comunicación pero no llegan a 
ser completamente nativa:  
a) nasalización excesiva de las vocales tónicas seguidas de consonante nasales, ya 
sea en la misma sílaba o en sílabas diferentes: [´kãma], [´tĩmbre]; 
b) abertura  /e/ en sílaba tónica: [´gεra]) por [´gera]; 
c) abertura de  /o/ en sílaba tónica: [´sͻl] por [´sol];  
d) pronunciación de consonantes aproximantes [β], [ð], [ɣ] como oclusivas [b], [d], 
[g]: [´lobo] por [´loβo], [´dedo] por [´deðo], [´agwa] por [´aɣwa]; 
e) pronunciación de [b], [β] como labiodental [v]: [´ʎave] por [´ʎaβe]; 
                f) pronunciación de /t͡ ʃ/ como [ʃ]: [´ʃiko] por [´t͡ ʃiko]; 
g)  pronunciación de /r/ como [ɾ] o de /ɾ/ como [r]: [´peɾo] por [´pero], [´pero] por 
[´peɾo]; 
h) cero fonético para [ɾ]: [kore´ðo] por [kore´ðoɾ]; 
i) pronunciación de [s] o [θ] como [z]: [´kaza] por [´kasa], [´zoro] por [´θoro]; 
                j) pronunciación de /s/ como [ʃ]: [eʃ´taβa] por [es´taβa]; 
                k) pronunciación de [ʝ] como [ɟ͡ʝ]: [´raɟ͡ʝo] por [´raʝo]; 
                l) errores de acento: [t͡ ʃi´mẽnea] por [t͡ ʃi´mẽ´nea], [poɾ´ke] por [´poɾke]; 
                m) diéresis: transformación de diptongo en hiato: [´fueɣo] por [´fweɣo]; 
                n) sinéresis: transformación de hiato en diptongo: [´aθja] por [a´θia]; 
                o) sinalefas: [la es´kwela] por [la͜ es´kwela]; 
   p) errores de ritmo: [la t͡ ʃi´mẽ:nea ´et͡ ʃa ´mu:t͡ ʃo ´u:mo↓///]; 
k) errores de pausas: [´koren / ru´moɾes / de ke / sera´ɾan / las kare´teɾaz̪   ðe ´sa:ŋ / 
´xoɾxe↓]; 
                r) reducción de vocales y consonantes: [ke⸗ẽmi⸗ĩmaʒina´sjõ:n] por 
[kẽ˸mĩ˸maxina´sjõ:n]; 
    s) resilabificación consonántica: [los ´otɾos] por [los-´otɾos]; 
t) pronunciación de vocal de apoyo [i] o [e] después de /p/, /b/, /d/ y /f/ en final de 









6 ANÁLISIS Y DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS 
 
 
6.1  LA ENSEÑANZA DE LA PRONUNCIACIÓN EN LAS CLASES DE ESPAÑOL A 
BRASILEÑOS POTIGUARES Y CEARENSES 
 
 
Uno de los objetivos específicos de esta investigación es analizar el tratamiento dado 
por el profesor en clase a la enseñanza de la pronunciación del español a alumnos brasileños 
potiguares y cearenses del curso de Letras-español de UERN; para cumplirlo se ha realizado la 
observación directa del 42% del total de horas/clases impartidas a estos estudiantes en cada 
nivel de aprendizaje. En esta observación se han utilizado los siguientes criterios: (a) 
actividades de pronunciación: tipología de actividad, qué elemento se enseña, tiempo dedicado; 
b) cómo se integra la explicación fónica con el resto de los contenidos trabajados (gramática, 
léxico, conversación…); (b) actividades de corrección fonética: cómo se corrigen, qué 
elementos se corrigen y (c) las variedades de la lengua española que se llevan a clase. 
 
6.1.1 Nivel inicial 
 
En el nivel inicial, el primer contacto en clase con el idioma fue por medio de un diálogo 
donde la gente se presentaba y después los alumnos intentaban presentarse; a partir de este 
momento, el profesor empezó a fijar el sonido representado  de algunas letras y dígrafos (ll, h, 
y…) que los alumnos utilizarían en la repetición del diálogo  y en la posterior presentación 
personal; tras este paso, el docente presentó un juego de sustantivos y adjetivos (abeja amarilla, 
blusa roja…)  y el alumno escuchó y repitió para empezar a trabajar el alfabeto español; 
presentó las letras del alfabeto y algunas palabras con estas letras, explicó cómo se 
pronunciaban las letras después leyó las palabras y los alumnos las repitieron una o dos veces. 
Al explicar que la < v > se pronuncia siempre como la [b] del portugués, un alumno afirmó que 
ya había escuchado a un nativo pronunciarla como [v] del portugués y el profesor solo dijo que 
algunos la pronuncian como [v] del portugués, en ningún momento explicó que en algunas 
posiciones dentro de la cadena fónica la < v > se podría realizar como [β] y por ello el alumno 
cree haber oído la [v]. Durante todas las observaciones en este nivel, ninguno de los dos 
profesores habló de los alófonos. Tras estas explicaciones, en las otras clases observadas en 
este nivel los profesores solo hacían aclaraciones sobre los sonidos si el alumno hacía alguna 
pregunta, por ejemplo, uno preguntó cómo se pronuncia la < d > de usted y el profesor explicó 
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que la pronunciamos más débil pero la pronunciamos, y repitió la palabra para que el alumno 
la escuchara.  Fue constante: el profesor siempre presentaba una lista de palabras y expresiones 
utilizadas para ampliar el vocabulario del alumno (expresiones de ubicación, lista de verbos, 
características físicas, gentilicios, días de la semana, meses del año, las estaciones del año, 
profesiones)  y tras la lectura hecha por el profesor o por un nativo en un video, el profesor les 
pedía a los alumnos que las repitieran (a veces al unísono y otras veces por separado) y si el 
alumno cometía algún error él repetía la palabra con la pronunciación correcta. Los elementos 
suprasegmentales también fueron practicados en clase; se trabajó el acento tónico. El profesor 
escribió las reglas generales de acentuación ortográficas después puso palabras para que el 
alumno escuchara y señalara la sílaba más fuerte. Para trabajar la entonación interrogativa y 
exclamativa, el profesor utilizó las actividades propuestas por el manual de español; usó el CD 
del libro, los alumnos escucharon y repitieron las frases pero no se dio ninguna explicación 
sobre ascensos o descensos de las frases. El tiempo medio dedicado en algunas clases a la 
enseñanza de la pronunciación fue aproximadamente un minuto (de un total de 60 minutos), 
excepto el día que el profesor presentó las reglas generales de acentuación que duró cerca de 
10 minutos. Desafortunadamente, en algunas clases no hubo enseñanza de pronunciación solo 
la corrección fonética durante la lectura realizada. La corrección fonética se realizaba en todas 
las clases durante la lectura en voz alta de frases y textos o cuando repetía la palabra escuchada. 
Siempre que el alumno cometía un error relacionado con los elementos segmentales, el profesor 
le corregía inmediatamente; sin embargo, solo hacía correcciones relacionada con los elementos 
suprasegmentales cuando se trataba del acento de las palabras. 
Sobre las variantes llevadas a clase en este nivel, la variante de un profesor se acerca a 
la variante rioplatense de Buenos Aires y del otro a la variante andina de La Paz. En este nivel, 
solamente en una situación el profesor presentó un video de un hablante seseante y después 
comentó este fenómeno fonético. En las demás situaciones fueron los alumnos que a veces 
hacían preguntas sobre las variaciones; uno de ellos preguntó si el español de México era más 
difícil y el docente respondió hablando de las muchas variaciones que hay en Brasil y que 
pasaba igual en los otros países; otro preguntó por qué escuchaba diferentes pronunciaciones 
para la palabra lluvia y el profesor explicó de modo general el yeísmo. 
 
6.1.2 Nivel intermedio 
 
En el Nivel Intermedio, en uno de los grupos observados el profesor demostraba 
preocupación por la pronunciación de los aprendices pues hacía comentarios sobre la 
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importancia del alumno tener una buena pronunciación. Sin embargo, durante la observación 
de sus clases solo se vio actividades de corrección fonética y se puso en práctica durante la 
lectura y en algunas actividades orales. En todas las clases, los alumnos realizaban la lectura de 
un fragmento de texto y el docente, en ese momento, hacia la corrección inmediata. A veces 
paraba la lectura y hacía algún comentario sobre el error, como por ejemplo “en español no se 
nasaliza como en portugués y se dice [es´paɲa] Espanha; y “la lengua vibra por detrás de los 
dientes” y pronunciaba la palabra correctamente. En algunas situaciones, si el alumno no 
pronunciaba algún sonido como en [base´lona] Barcelona ella interrogaba ¿dónde está la [ɾ]? y 
repetía [barse´lona] y en otras repetía el error cometido y la forma correcta y preguntaba al 
alumno la forma correcta, como en “se dice ¿si despide o se despide? y los alumnos contestaban 
se despiden. Pero, de modo general, el alumno cometía el error y el profesor daba la forma 
correcta como en [meɟ͡ʝja] – [meðja] media, [e´hoɾ] - [e´roɾ] error, [seh´kãno] – [seɾ´kano] 
cercano, [nobe´sẽntos] – [noβe´sjentos] novecientos, [ɾeko´xeɾ] – [reko´reɾ] recorrer. Para 
finalizar el docente hacía la lectura del texto y pedía que los alumnos prestaran atención a la 
pronunciación y si habían pronunciado correctamente. Al final de una de las clases pidió que 
los alumnos, en casa, -escucharan los textos del CD del libro e intentaran aprender la 
pronunciación que escuchaban. Durante las prácticas orales, -hacía más correcciones 
gramaticales y léxicas que de pronunciación. 
El profesor del otro grupo observado en este nivel, siempre que realizaba actividades 
auditivas, hacía preguntas sobre el texto escuchado y después pedía que los alumnos repitieran 
lo que escuchaban; en otros momentos, leía listas de palabras y pedía que individualmente los 
alumnos leyeran una palabra y si el alumno cometía un error, el docente leía una y a veces dos 
veces la palabra. En una ocasión el chico pronunció [xe´zus] Jesús y el profesor dijo: “se dice 
[xe´sus] Jesús, no como en portugués”; en otra, una chica pronunció [´xaɾa] rara y el docente 
repitió la palabra tres veces [raɾa] rara y exageró en la pronunciación de la [r]. En una clase la 
docente realizó una actividad del manual de español; era una actividad de pares mínimos. El 
alumno escuchó y señaló la forma que escuchó; el profesor hizo la corrección de la tarea, aclaró 
las dudas de vocabulario y pidió que los alumnos repitieran las palabras. No se vio, en ninguna 
clase, ninguna explicación o corrección de los alófonos, aunque se haya observado que ningún 
alumno pronunciaba, por ejemplo, los alófonos [β, ð, ɣ]. Durante las actividades orales, raras 
veces el docente hacía correcciones fonéticas, pero siempre realizaba correcciones gramaticales 
y léxicas. 
Sobre la enseñanza de los elementos suprasegmentales, en uno de los grupos, el profesor 
realizó una actividad del manual que trabajaba la entonación exclamativa; la actividad consistía 
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en escuchar y diferenciar la frase exclamativa de la interrogativa. Los alumnos escucharon, y 
al hacer la corrección algunos alumnos no estuvieron de acuerdo con las respuestas, pero la 
docente no dio ninguna explicación para aclarar las dudas, sólo dijo que era exclamativa o 
afirmativa pero no supo/quiso explicar el porqué. En otras situaciones hizo la corrección de la 
sílaba tónica de algunas palabras como [seɾ´kãnja] – [seka´nia] cercanía, [almodo´baɾ] – 
[almo´ ðoβaɾ] Almodóbar, [teɾ´mĩno] – [teɾmi´no] terminó, [al´gjẽn] - [´alɣjen] alguien, nada 
más que eso. En el otro grupo, en una de las clases observadas la docente escribió diferentes 
tipos de frase en la pizarra pidió que los alumnos la leyeran, corrigió la pronunciación de alguna 
palabras como ahorra; el alumno la pronunció [a´oɾa] y el profesor dijo que “la < rr > se 
pronuncia fuerte”; repitió la palabra y pidió que los alumnos la repitieran; sin embargo, no dio 
ninguna explicación sobre la entonación de los diferentes tipos de frases, tampoco hizo la 
corrección de los errores relacionados con ellas. En otra clase, realizó una actividad del manual; 
presentó diferentes palabras como río-rio, secretaria-secretaría, diez-Díez, leyó dos veces cada 
una de las palabras dando énfasis a la sílaba más fuerte, después pidió que los alumnos las 
repitieran y finalizó aclarando las dudas de vocabulario; en otro momento de otra clase, llevó 
una actividad de otro manual de español que practicaba el acento gráfico de las palabras; trabajó 
las reglas de acentuación gráfica generales y específicas; tras la explicación, los alumnos 
acentuaron las palabras y justificaron la existencia del acento gráfico o no. A continuación, el 
docente leyó las palabras y los alumnos las repitieron.  
El tiempo medio dedicado en algunas clases a la enseñanza de la pronunciación fue 
aproximadamente un minuto (de un total de 60 minutos), excepto el día que presentó las reglas 
generales de acentuación que duró unos 20 minutos. Desafortunadamente, en algunas clases no 
hubo enseñanza de la pronunciación solo de corrección fonética durante las lecturas realizadas. 
La corrección fonética se realizaba en todas las clases durante la lectura en voz alta de palabras, 
frases y textos. Siempre que el alumno cometía un error relacionado con los elementos 
segmentales, el profesor le corregía inmediatamente, sin embargo, solo hacía correcciones 
relacionadas con los elementos suprasegmentales cuando se trataba del acento de las palabras. 
Sobre las variantes llevadas a clase en este nivel, la variante de una profesora se acerca 
a la variante rioplatense de Buenos Aires y la otra a la variante peninsular estándar de 
Salamanca. En este nivel, las profesoras utilizaron videos con diferentes variantes; sin embargo, 
no hacían ningún comentario sobre estas variantes, solo les preguntaba a los alumnos si habían 
tenido alguna dificultad para comprender a los diferentes hablantes y ellos contestaban que no 
y la clase seguía; este momento podría haber sido muy oportuno hacer el comentario de algunas 
diferencias señaladas entre las diferentes variantes existente en el mundo hispánico. 
158 
 
6.1.3 Nivel avanzado 
 
En el Nivel Avanzado, en uno de los grupos observados, el profesor trabajó una unidad 
del manual utilizado. Empezó por los contenidos funcionales y después los contenidos 
gramaticales. Dentro de la unidad hay un tema denominado “pronunciación y ortografía”, en 
este caso, la pronunciación y ortografía de < qu >, < z > y < c >; el docente no practicó el tema, 
tampoco dijo el porqué. En el desarrollo de la clase hizo una actividad trabajando el léxico de 
expresiones faciales y luego leyó las palabras y pidió que los alumnos las repitieran y aunque 
los alumnos hayan cometido errores no hubo la corrección fonética. En otra clase, el docente 
solo hizo la corrección de los ejercicios propuestos como autoevaluación; los alumnos 
contestaron la actividad y después el profesor hizo la corrección en clase; los alumnos leyeron 
las frases y los textos con las respuestas y cuando los alumnos no pronunciaban bien algunas 
palabras, el docente daba la respuesta correcta. Durante el desarrollo de otra clase, trabajó la 
sección de “pronunciación y ortografía”; el tema fue la oposición /p/-/b/; no se dio ninguna 
explicación sobre esta oposición; el profesor puso el audio del CD del manual, pidió que los 
alumnos escucharan y repitieran palabras como pala, padre, poco, pena, piscina, boda, vino, 
vida, abuelo, ave; preguntó si había alguna duda de vocabulario y puso el audio de otra actividad 
en la que el alumno escuchaba pares de palabras (como pela-vela, bala-pala, Japón-jabón) y 
subrayaba la palabra que oía; el docente aclaró una vez más las dudas de vocabulario, leyó las 
palabras de las dos actividades y pidió que los alumnos las repitieran. En las demás clases, el 
profesor solo hizo correcciones fonéticas inmediatas durante la lectura de textos o cuando los 
alumnos leían las respuestas de las actividades propuestas. El docente hacía las correcciones en 
el momento en que el alumno producía el error. 
El profesor del otro grupo observado en este nivel, en todas las clases realizó muchas 
correcciones fonéticas durante la lectura de frases y textos; hizo la corrección inmediata de  
palabras como [koɾa´sjõn] corazón, [ko´lo] color, [di´ɲero] dinero, [´kuto] culto, [´saẽn] salen, 
[kõn´sege] consigue, [si oɟ͡ʝe] se oye. En una ocasión, el aprendiz pronunció [nweba selãnda] 
Nueva Zelanda y el docente dijo que no se nasaliza tanto como se hace en portugués; en otra 
clase, realizaron una actividad de la sección “pronunciación y ortografía” del manual de 
español; el docente puso del audio de cuatro trabalenguas y pidió que los alumnos a su turno 
leyeran uno de estos trabalenguas; afirmó que “los trabalenguas son buenos para practicar 
fonemas específicos de la lengua” y solicitó que los alumnos trajeran otros trabalenguas para la 
clase siguiente; ese día, los alumnos llevaron otros trabalenguas y los leyeron; el profesor hizo 
algunas correcciones; por ejemplo, una alumna pronunció [bo´hat͡ ʃo] borracho y [´koh] color 
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y el docente la hizo repetir la forma correcta. Ante la dificultad de la estudiante, el profesor 
declaró que había hecho su trabajo de especialización sobre la vibrante simple y múltiple y que 
les llevaría una actividad de pares mínimos “como perro – pero” para que la alumna leyera y 
superara su dificultad pues ya estaba cerca de terminar el curso y había que superar esta 
dificultad.  No se vio durante la observación de estas clases, ninguna explicación o corrección 
de los alófonos, aunque se haya observado que ningún alumno pronunciaba, por ejemplo, los 
alófonos [β, ð, ɣ]. Durante las actividades orales, raras veces el docente hacía correcciones 
fonéticas, pero siempre hacía correcciones gramaticales y lexicales. 
Sobre la enseñanza de los elementos suprasegmentales, en los dos grupos de este nivel, 
solo se observó la corrección de la sílaba tónica de algunas palabras como [i´bãmos] – 
[´iβamos] íbamos, [moles´tias] – [mo´lestjas] molestias, [´rio] - [rjo] rio, [al´gjẽn] - [´alɣjen] 
alguien. El tiempo medio dedicado en algunas clases a la enseñanza de la pronunciación fue 
aproximadamente un minuto, excepto el día que trabajó la actividad en la que el alumno 
escuchaba pares de palabras que duró aproximadamente tres minutos y cuando practicó los 
trabalenguas que duró 10 minutos. Desafortunadamente, en muchas clases no hubo enseñanza 
de la pronunciación solo actividades de corrección fonética durante las lecturas y actividades 
orales realizadas. Siempre que el alumno cometía un error relacionado con los elementos 
segmentales, el profesor le corregía inmediatamente; sin embargo, solo hacía correcciones 
relacionada con los elementos suprasegmentales cuando se trataba del acento de las palabras. 
Sobre las variantes llevadas a clase en este nivel, la variante de una profesora se acerca 
a la variante andina de La paz y la otra a la variante del centro peninsular estándar de Salamanca. 
En este nivel, solo en uno de los dos grupos la docente, en dos momentos de su clase, mencionó 
algo sobre las variaciones; en un momento, pidió que los alumnos repitieran algunas palabras 
y explicó que la palabra medalla podría ser pronunciada de diferentes maneras dependiendo de 
donde se hablara y la pronunció [me´ðaʎa], [me´ðaʝa] y [me´ðaʒa] medalla; y en otro una 
alumna preguntó “cómo se hace el fonema interdental” y el profesor declaró que era una 
variante hablada en el centro-norte-peninsular de España y dijo que se pronunciaba con la 
lengua entre los dientes y pronunció [´θĩnko] cinco. 
En resumidas cuentas, ningún profesor utilizó actividades específicas planeadas 
específicamente para trabajar la pronunciación; trabajaron algunas de las actividades 
encontradas en el manual utilizado para enseñar español y practicaron la lectura de palabras 
aisladas, de frases y de fragmentos de textos.  Las actividades fueron repetitivas; siempre 
escuchar y repetir o la lectura en voz alta que no exigían ninguna reflexión por parte del alumno 
y se relacionaban más con la enseñanza de los elementos segmentales frente a los 
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suprasegmentales. Se observaron muchas actividades rápidas de corrección fonética. Los 
profesores corregían a sus alumnos presentando la pronunciación correcta y luego pedían, 
individualmente y ante el resto de la clase, que la repitiera una o más veces. Del total de 60 
minutos de cada clase, se dedicó aproximadamente un minuto para la enseñanza de la 
pronunciación  y dos para la corrección de errores de pronunciación, salvo pocas actividades 
en que se dedicó algo más de tiempo; la corrección la hacían siempre y en el mismo momento 
en que el alumno cometía el error.  La actividad que más se observó en las clases fue la de 
lectura de textos o de palabras y en ella, cuando el alumno se equivocaba en la pronunciación, 
el profesor repetía la palabra y pedía que los alumnos la repitieran. Merece la pena destacar que 
las correcciones se realizaban siempre a nivel segmental, casi nunca a nivel suprasegmental 
(solo los de acento). En lo que concierne a la enseñanza de las variantes en clase, aunque 
algunos profesores presentaran una variante que se acercaba más a las habladas en 
Hispanoamérica, en las actividades (escritas y orales) realizadas, ha predominado la variante 
norte-centro peninsular; sin embargo, los alumnos han tenido contacto con otras variantes por 
medio de vídeos y CD. Con todo, pocas explicaciones se han dado sobre estas variaciones, salvo 
si el alumno tenía alguna duda y la preguntaba al profesor. Por lo tanto el abordaje de las 
variedades lingüísticas no tiene un espacio específico en las clases, cuando tiene, son preguntas 
sobre la variedad que escuchó el alumno o meras curiosidades. 
 
6.2 LA FORMACIÓN DEL PROFESOR PARA LA ENSEÑANZA DE LA 
PRONUNCIACIÓN Y SUS REPERCUSIONES   EN LAS CLASES DE ELE PARA 
BRASILEÑOS POTIGUARES Y CEARENSES 
 
  
  Como ya se ha dicho, nuestro contexto de estudio objeto de investigación es la UERN 
que tiene el curso de Letras-Español desde el año 2000. Actualmente, son ocho profesores 
brasileños que imparten clases en este curso; dos de ellos tienen especialización, uno tiene solo 
la graduación, tres tienen máster (uno de ellos ya está realizando estudios de doctorado) y dos 
tienen doctorado; de este total, tres enseñan literatura española/hispanoamericana y cinco 
lengua española. Los cinco que enseñan lengua han participado como informantes en esta 
investigación. De estos cinco, dos tienen especialización, uno tiene graduación, otro un máster 
en Lingüística Aplicada a la enseñanza de lenguas extranjeras y el último tiene doctorado.  
  Para saber más sobre su formación y sobre algunas concepciones que tienen, se ha 
utilizado como instrumento de recogida de datos un cuestionario con preguntas abiertas. En él 
161 
 
se hizo nueve preguntas sobre su formación, sobre la enseñanza de la pronunciación y sobre la 
enseñanza de la fonética y de la corrección fonética. Para exponer los resultados, se codificaron 
las principales tendencias de respuestas para obtener agrupaciones de categorías de respuestas 
(HERNÁNDEZ SAMPIERI; FERNÁNDEZ COLLADO; BAPTISTA LUCIO, 2010).  
  Sobre la formación de esos profesores, se notó las siguientes respuestas: 
 
 





Licenciados en Letras Español (3) 
Licenciado en otra área pero con experiencia en un país de lengua española (1) 
Licenciado en otra área, con posgrado en el área (1) 
 
  Sobre la formación que han recibido para enseñar la pronunciación en clase, se observó 
las siguientes respuestas: 
 






  Cuatro de los profesores con licenciatura en español contestaron que las clases de 
fonética e fonologia da língua española que cursaron en la graduación les ayudó pero no fueron 
suficientes y que pocos profesores trabajaron la pronunciación en las clases de lengua. Los dos 
profesores no licenciados en Letras Español contestaron que son licenciados en Inglés; uno de 
ellos cree que su formación para enseñar pronunciación fue insuficiente porque no tuvo 
contacto con la teoría y la práctica necesarias para enseñarla y el otro cree que su formación fue 
suficiente pues estudió un año de fonética y fonología en la graduación, hizo una asignatura 
sobre la enseñanza de la pronunciación en el máster y una asignatura de fonética acústica en el 
doctorado. Por lo tanto, la mayoría de los profesores participantes de esa investigación no se 
siente seguro para enseñar pronunciación porque no ha tenido contacto con la teoría y la práctica 
que se requiere para enseñarla. 
  Sobre los cursos de actualización que hicieron y si en ellos se trató de la pronunciación, 
contestaron: 
 





Hicieron curso de actualización pero en él no se habló de la pronunciación (2) 
Hicieron curso de actualización y en él se habló, tanto de la enseñanza de la 
pronunciación como de la fonética y fonología (2) 
No hicieron curso de actualización (1) 
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 Dos de ellos hicieron cursos de actualización ofrecidos por el estado de Ceará y Rio 
Grande do Norte por medio de la Embajada de España; otros dos hicieron cursos en España y 
en ellos la enseñanza de la pronunciación fue una de las temáticas principales y el que aún no 
ha hecho ningún curso de actualización afirmó que ha complementado su poca formación para 
enseñar pronunciación con el contacto con hablantes nativos de español. 
  Sobre la enseñanza de la pronunciación, se preguntó a los profesores si es importante 
enseñarla y el porqué; las respuestas fueron: 
 




Muy importante para que el alumno se comunique bien (3) 
Muy importante porque hace parte del sistema lingüístico (1) 
Importante porque es el soporte de la transmisión y recepción del mensaje (1) 
 
  Para la mayoría de ellos la pronunciación es decisiva para que haya una comunicación 
eficaz y segura pues es la pronunciación que acerca el aprendiz a la lengua objeto.  
  Cuando se preguntó a los profesores qué conocimientos fonético-fonológicos debe tener 
el profesor para enseñar bien la pronunciación de una lengua, ellos contestaron: 
 
Códigos Categorías (frecuencias) 
1 
2 
Necesita conocimientos sólidos en fonética y fonología (3) 
Necesita pocos conocimientos en fonética y fonología (2) 
  
Como se ha comentado más arriba, según nuestra opinión y la opinión de algunos 
especialistas, el profesor debe tener una formación especializada consistente sobre los 
contenidos a enseñar y sobre las estrategias didácticas a aplicar, sin embargo, el docente no 
necesita ser un fonetista, fonólogo o especialista sobre el tema. Los profesores informantes de 
esta investigación también comparten el pensamiento de que el profesor necesita tener 
conocimientos, en mayor o menor grado, de fonética y fonología porque estos conocimientos 
son el soporte para enseñar pronunciación. 
  Se preguntó a los profesores qué aspectos de la pronunciación enseña y cómo enseña; 
las categorías de respuestas fueron: 





Articulación de sonidos y la entonación de oraciones mediante la repetición (2) 
Vocales, consonantes mediante la repetición de palabras y lectura de textos (1) 
Los puntos de articulación mediante la repetición de palabras y frases (1) 
Aspectos particulares y específicos de la lengua por medio de vídeos y lectura de 




  En estas respuestas se puede observar, quizás como consecuencia de la poca formación 
fonética fonológica y la falta de instrucción para enseñar pronunciación que ha recibido el 
profesor, la prioridad dada a la enseñanza de los elementos segmentales mediante actividades 
de repetición que, en nuestra opinión, no son eficaces puesto que muchos aprendices no son 
capaces de percibir las diferencias entre lo que escuchan y lo que dicen - cuando en realidad 
estudios como los de Derwing y Munro (2005) y Llisterri (2003)  muestran que primero se 
debe dar más foco a la enseñanza de los elementos suprasegmentales como base para introducir 
los segmentales ya que la inteligibilidad está más relacionada con los elementos 
suprasegmentales, como también son estos elementos que enseñan las intenciones y el estado 
de ánimo del hablante.  
  Todos los profesores afirman que utilizan la lectura en voz alta y el CD de audio del 
manual para la enseñanza de español (Español en Marcha); dos de ellos, además de la lectura 
y del CD, utilizan canciones y vídeos para que el alumno aprenda la pronunciación y tenga 
contacto con diferentes variedades del español. Pero, como se observó en las clases los 
profesores esperan que los alumnos aprendan solos la pronunciación, pues las actividades que 
desarrollan con los textos, el CD, los vídeos y las canciones tienen la finalidad de trabajar la 
gramática, el vocabulario y la conversación; y solo cuando es necesario el profesor hace 
correcciones fonéticas. 
 Sobre las variedades lingüísticas les preguntamos si es importante enseñarlas y qué 
variante enseñan en clase; las categorías de respuestas fueron: 
 




Sí. La variante  estándar de España (2) 
Sí. La variante que ha aprendido en Bolivia, La Paz (2) 
Sí. La variante de América del Sur (1) 
 
  Enseñar las variantes lingüísticas en clase es importante. Uno piensa que es importante 
enseñarlas para que el alumno pueda conocer y elegir cuál va a utilizar; otro dice que es para 
que el alumno sepa que la lengua española no es uniforme; el tercero piensa que debemos 
enseñar las variaciones porque es en las variedades donde encontramos la variación de 
pronunciación; los demás reconocen que es importante enseñarlas pero no dijeron el motivo. 
Sobre qué variante llevar a clase, dos de ellos piensan que es siempre el español estándar de 
España “porque a partir de esta variedad se puede comunicar a nivel internacional y se puede 
acceder a las demás variedades lingüísticas”; dos dicen que enseñan la variante que aprendieron 
en Bolivia y el último dijo que enseña “(…) a variante da América, principalmente a dos países 
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da América do Sul” y que los aspectos más generales de la variante española no la agradan. Es 
decir, dos adoptan una variante específica, pero no mencionan qué otras variantes llevan a clase; 
dos dicen enseñar la variante estándar de España pero no especifican cuál y la última solo dice 
que es la de América del Sur, pero tampoco especifica cuál y piensa que existe un “mejor” y un 
“peor” español ya que dice que el español de España no le agrada. Por sus respuestas, se 
concluye que tres de ellos han aprendido el español en inmersión lingüística (dos vivieron en 
Bolivia y uno en España), los demás han aprendido español en la universidad y hablando con 
nativos de este idioma. También se observó que la mayoría dice enseñar las variedades por 
medio de textos escritos, audios con canciones, diálogos, películas y cortometrajes; sin 
embargo, en las observaciones de las clases se notó que los alumnos tenían contacto con otras 
variantes por medio de vídeos y CD, con todo, pocas explicaciones fueron dadas sobre estas 
variaciones, salvo si el alumno tenía alguna duda y la preguntaba al profesor. 
  También se preguntó si sus alumnos solían cometer errores de pronunciación y cómo 
los corregían; de modo general se observó las siguientes categorías de respuestas: 
 





Sí. Cometen errores y les corrige inmediatamente (3); 
Sí. Las correcciones se las hacen indirectamente en los niveles más bajos y 
directamente en los niveles altos (1); 
Sí. A veces corrige inmediatamente y dirigido a quien ha cometido el error o lo hace 
de manera general para todos (1). 
 
Todos los profesores practican la corrección fonética en clase. La mayoría corrige el 
error del alumno en el mismo momento que el aprendiz lo produce; se puede relacionar estas 
respuestas con la deficiente formación fonético-fonológica que recibieron pues aún tienen 
una visión negativa del error y corrigen muchos de los errores en el momento que aparecen; 
no solo corrigen, sino que también piden que los alumnos repitan la forma correcta, así 
refuerzan lo que en su visión es cierto en el intento de vaciar la posibilidad de nuevas 
apariciones del error en cuestión; los profesores que tienen una visión positiva del error dan 
oportunidad a los alumnos para que ellos mismos reflexionen y reformulen sus errores 
(ALMEIDA FILHO, 2004).  
  Se preguntó a los profesores si hay diferencias entre la enseñanza de la pronunciación y 
la enseñanza de la fonética, y contestaron: 
 
Códigos Categorías (frecuencias) 
1 Sí (5) 
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 Todos piensan que sí hay diferencias; sin embargo, a la hora de decir cuáles son estas 
diferencias, las respuestas no fueron muy claras. Uno de ellos no supo señalar las diferencias, 
dos dijeron que es importante la fonética para poder enseñar la pronunciación; y los dos últimos 
contestaron que la enseñanza de la pronunciación es más superficial/sencilla, la fonética es más 
compleja/profunda y requiere conocimientos específicos. 
 Para finalizar se preguntó si hay diferencias entre la enseñanza de la pronunciación y de 
la corrección fonética; se observaron las siguientes respuestas: 
 






Estas dos actividades están muy relacionadas (1) 
 
 Entre los que contestaron sí, uno dijo que para enseñar pronunciación el profesor enseña 
el sonido, para la corrección fonética el profesor echa mano de elementos específicos de la 
fonética para explicar estos sonidos; el segundo afirma que la enseñanza de la pronunciación es 
sistemática y dentro de un contexto específico y que la enseñanza de la fonética es asistemático 
y fuera de un contexto específico; el tercero piensa que la enseñanza de la pronunciación y  la 
corrección fonética son diferentes porque exigen metodologías y técnicas distintas, sin 
embargo, no aclararon cuáles metodologías y técnicas se hacen necesarias para practicarlas en 
clase; el profesor que contestó “no” ha argumentado que al practicar la corrección fonética 
estamos enseñando la pronunciación; y finalmente el quinto profesor no dijo si hay o no 
diferencias, solo contestó que “as duas coisas estão bem relacionadas se o uso da fonética para 
a explicação da pronúncia for realizada no nível que explique um determinado som. Para 
ensinar a pronúncia não se faz necessário o ensino detalhado da fonética mas sim do necessário 
para que o aluno compreenda determinada particularidade ensinada e necessária para a 
habilidade oral”. Es decir, un informante las ve como una misma actividad y los que mantienen 
la diferencia lo hacen de manera imprecisa y no parecen tener muy clara la frontera que existe 
entre fonética, corrección fonética y enseñanza de la pronunciación, a excepción del que ha 
afirmado que para enseñar pronunciación, se puede hacer uso de la fonética como recurso que 
auxilie en la comprensión de las particularidades de los sonidos.  
 En resumen, la mayoría de los profesores considera que su formación ha sido 
insuficiente pues solamente hizo una asignatura de fonética y fonología en la graduación que 
les ayudó pero no fue suficiente. Sin embargo, todos consideran importante enseñar la 
pronunciación del idioma para que haya una comunicación eficaz y segura. Todos piensan que 
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enseñar pronunciación, enseñar fonética y hacer la corrección fonética son actividades 
diferentes, pero a la hora de decir cuáles son estas diferencias no han sido claros en las 
respuestas; solo uno ha dicho que enseñar pronunciación y hacer corrección fonética es la 
misma actividad pues cuando estamos haciendo correcciones estamos enseñando 
pronunciación; por sus respuestas se percibe que todos los profesores practican la corrección 
fonética en clase. La mayoría de los docentes corrige el error del alumno en el mismo momento 
en que el aprendiz lo produce; se puede relacionar estas respuestas con la deficiente formación 
fonético-fonológica que recibieron pues aún tienen una visión negativa del error y corrigen 
muchos de los errores en el momento que aparecen; no solo corrigen, sino que también piden 
que los alumnos repitan la forma correcta, así refuerzan lo que en su visión es cierto en el intento 
de vaciar la posibilidad de nuevas apariciones del error en cuestión. 
 En su opinión, enseñar las variantes lingüísticas en clase es importante para que el 
alumno pueda conocerlas, elegir cuál va a utilizar y sepa que la lengua española no es uniforme; 
sobre qué variante llevar a clase, dos de ellos piensan que siempre es el español estándar de 
España; dos dicen que enseñan la variante que aprendieron en Bolivia y el último dijo que 
enseña la de América del Sur. Tres de ellos han aprendido el español en inmersión lingüística 
(dos vivieron en Bolivia y uno en España), los demás han aprendido español en la universidad 
y hablando con nativos de este idioma y la mayoría dice enseñar las variedades por medio de 
textos escritos, audios con canciones, diálogos, películas y cortometrajes. 
 
6.3 EL MANUAL UTILIZADO PARA ENSEÑAR LA PRONUNCIACIÓN DEL ESPAÑOL 
PARA BRASILEÑOS POTIGUARES Y CEARENSES 
 
 El manual utilizado para enseñar una lengua y los materiales que lo acompañan son el 
material más utilizado por el profesor en sus clases; son ellos los que más orientan las 
actividades desarrolladas en clase, es por ello que han sido objeto de investigaciones.  
 El material didáctico analizado en esta investigación es el manual utilizado actualmente 
por los profesores del curso de letras español de la UERN. Este manual ha sido impreso en 
España por la editorial SGEL y está dirigido a jóvenes y adultos que estudien en un país de 
habla hispana o en su propio país. Español en Marcha está divido en tres libros; el primero 






6.3.1 Español en marcha nivel básico (A1 + A2) 
 
 El Español en marcha nivel básico (CASTRO VIÚDEZ, et al., 2007) es un manual que 
reúne, en un solo volumen, los niveles A1 y A2 del Marco común europeo de referencia; en él, 
se proponen actividades para trabajar la expresión y la comprensión oral, para leer y escuchar, 
practicar diálogos, leer y completar los textos (y después comprobar mediante la audición) o 
completar mediante la audición. En este manual, también se observan muchas actividades orales 
apoyadas en la lengua escrita (aunque también proponga actividades de expresión oral que 
permiten al alumno expresarse libremente).  
 Este manual está dividido en 18 unidades más una unidad introductoria denominada 
cero. Cada unidad tiene un tema y está dividida en cinco apartados: A, B, C (donde se reúnen 
las cuestiones gramaticales y nocio-funcinales), autoevaluación (para recapitular y consolidar 
los objetivos de la unidad) y de acá y de allá (con aspectos socioculturales de España e 
Hispanoamérica).    
 
A lo largo de cada unidad, el alumno tendrá la oportunidad de desarrollar todas 
las destrezas (leer, escuchar, escribir y hablar) así como para trabajar en 
profundidad la gramática, el vocabulario y la pronunciación, en una serie de 
tareas que van desde las más dirigidas hasta las más libres. (CASTRO 
VIÚDEZ, et al., 2007: 03). 
 
 
 Al final de las unidades están las transcripciones de las grabaciones del CD, “una 
referencia gramatical y léxico útil organizados por unidades, una tabla con los verbos regulares 
e irregulares más frecuentes” (CASTRO VIÚDEZ, et al., 2007: 03) y tareas para desarrollar la 
expresión oral en parejas. 
La pronunciación aparece dentro de las unidades, en el apartado B o C, bajo el título 
Pronunciación y ortografía.   
Abajo, en el cuadro 8, se han resumido todos los contenidos encontrados relacionados 









Cuadro 8 - Distribución por unidades de los contenidos de pronunciación en el manual  
En marcha (A1 + A2) 
 
UNIDADES CONTENIDOS Y ACTIVIDADES 
Unidad 0: Presentaciones - Alfabeto: 1. Escucha y repite (se presentan en un cuadro las vocales 
y consonantes, su nombre, su sonido y ejemplos);      
2. Escucha (palabras que empiezan por /k/, /g/, /θ/ y /x/) (p. 10-11). 
Unidad 1: Saludos - Entonación interrogativa: 1. Escucha y repite (se presentan frases 
interrogativas) (p. 17). 
Unidad 2: Familias - Acentuación: 1.Escucha (se presentan palabras con la sílaba 
tónica en negrita); 2.Escucha otra vez y repite. Observa las sílabas 
fuertes; 3.Escucha estas palabras y subraya la sílaba fuerte (p. 27). 
Unidad 3: El trabajo - /g/: 1.Escucha y repite; 2.Completa con g o gu; después escucha 
y repite (p. 35). 
Unidad 4: La casa - /k/: 1.Escucha y repite (p. 43). 
Unidad 5: Comer - b y v: 1.Escucha y repite; 2.Escucha y repite; 3.Completa con b o 
v; después escucha otra vez y repite (p. 51). 
Unidad 6: El barrio - La r / rr: 1.Escucha y repite (p. 59); 2.Completa con r o rr; 3.Dicta 
a tu compañero (se presenta un trabalenguas) (p. 59). 
Unidad 7: Invitaciones - Entonación exclamativa: 1.Escucha y repite (se presentan frases 
exclamativas); 2.Escucha las afirmaciones y reacciona con una de 
las exclamaciones anteriores; 3.Escucha otra vez y comprueba (p. 
65); 
Unidad 8: De vacaciones - Acentuación: 1.Escucha y señala lo que oyes; 2.Escucha otra vez 
y repite (p. 73). 
Unidad 9: Compras - g y j: 1.Escucha y repite; 2.Escucha y señala lo que oyes (p. 81). 
Unidad 10: Salud y enfermedad - Reglas de acentuación: 1.Escucha las palabras siguientes y 
escríbelas en la columna correspondiente según el acento; Escucha 
y escribe las tildes que faltan (p. 91). 
Unidad 11: Biografías - Acentuación de los interrogativos: 1.En las frases siguientes 
hemos omitido todas las tildes. Colócalas en su sitio (p. 97). 
Unidad 12: Costumbres - Palabras agudas, llanas, esdrújulas: 1.Escucha y observa la sílaba 
tónica; 2.Escucha otra vez y repite (p. 107). 
Unidad 13: Predicciones - Reglas de colocación de la tilde: 1.Escucha y escribe cada palabra 
en la columna correspondiente; 2.Escucha otra vez y repite (p. 115). 
Unidad 14: Antes y ahora - Diptongos: 1.Escucha y repite; 2.Señala lo que oyes; 3.Escucha 
otra vez y repite (p. 123). 
Unidad 15: Cocinar - Vocales que no forman diptongos: 1.Escucha y repite las palabras 
anteriores; 2.Escucha las palabras y di cuántas sílabas tienen; 
3.Subraya la apalabra adecuada; 4.Escucha y comprueba (p. 129). 
Unidad 16: Consejos - La b y la v: 1.Escucha y señala la palabra que oyes; 2.Escucha y 
completa con r o rr (p.139). 
Unidad 17: El periódico - Oposición /p/ y /b/: 1.Escucha y repite; 2.Escucha y repite; 
3.Escucha y señala la palabra que oyes (p. 147). 
Unidad 18: Tiempo libre - Sonido /θ/ (z): 1.Escucha y repite; 3.Después de escuchar la 
grabación, dicta el trabalenguas a tu compañero. Si te gusta 
apréndelo de memoria (p. 155). 





 En los contenidos de pronunciación, se observa una preocupación de los autores por 
trabajar los elementos segmentales y suprasegmentales de la lengua española; sin embargo, 
como suele ser habitual, los autores empiezan a trabajar los contenidos de pronunciación por 
los aspectos segmentales (aunque se intercalen los niveles segmentales y suprasegmentales en 
las unidades), y además vinculados con la ortografía: el alfabeto.  
 En este volumen, la práctica de los elementos segmentales empieza por los sonidos 
consonánticos y la práctica de las vocales se hace solo en los encuentros vocálicos (diptongos 
e hiatos). Como ya se ha dicho, existe una jerarquía fónica y el acento, el ritmo y la entonación 
son los más importantes dentro de la enseñanza de la pronunciación porque, entre otros motivos, 
son ellos los que integran y organizan los sonidos del habla. En un nivel menor de importancia 
se encuentran las consonantes y vocales, respectivamente (CANTERO, 2003).  
Las actividades llevadas a cabo para la enseñanza de los elementos segmentales están 
más enfocadas a la enseñanza de la ortografía; son actividades que consisten en escuchar y 
repetir (escucha y repite) el modelo presentado o señalar un sonido destinado a diferenciar un 
fonema dentro de una palabra (gusto/justo, hago/ajo, bala/pala, pero/perro, morar/molar). La 
práctica de los elementos suprasegmentales consiste en escuchar y repetir (escucha y repite) el 
modelo presentado (¿De dónde eres?, ¿Cómo se llama el marido de Ana?, ¡Qué bonito!, ¡Hasta 
luego!); escuchar y subrayar la sílaba tónica de las palabras, diferenciar frases por medio de la 
sílaba fuerte entre dos palabras (llevo gafas/llevó gafas, entro a las ocho/entró a las ocho) y 
escuchar y escribir las tildes que faltan (Andres me llamo por telefono para saludarme, Ella es 
mas guapa que el). Se ha podido observar que no se establece ninguna relación entre la 
enseñanza de la pronunciación y la lengua oral, es decir, estas actividades se desarrollan con el 
predominio del apoyo de la lengua escrita, hábito que, de acuerdo con Ahumada (2010), es un 
obstáculo a la adquisición fónica; esta autora señala que el componente fónico se debe enseñar 
a partir de un soporte exclusivamente oral pues permite al aprendiz dar más atención a la forma 
fónica. 
La variedad lingüística utilizada, en ese volumen, es la del “español peninsular estándar” 
(COLOMA, 2011: 16). De modo general, en las unidades, no se habla de otras variedades 
lingüísticas; la única información encontrada sobre las variantes es la de la unidad 18 que 
trabaja /θ/- la c y la z – za, ce, ci, zo, zu. En ella, al final de los ejercicios que trabajan este 
sonido los autores afirman que “Muchos hablantes del español de España (en Canarias y 
Andalucía) y de Hispanoamérica no suelen realizar este sonido, lo pronuncian como s. A este 
fenómeno se le llama seseo” (p. 155). Si el material utilizado para enseñar el idioma no trata 
este tema tan relevante, es tarea del profesor llevar estas informaciones a clase. 
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6.3.2 Español en Marcha 3 (B1) 
  
 El Español en marcha 3 (CASTRO VIÚDEZ; RODERO DÍEZ; SARDINERO 
FRANCO, 2007), está dividido en 12 unidades. Cada unidad tiene un tema y está divididas en 
seis apartados: A, B, C (que desarrollan los contenidos lingüísticos y comunicativos), escribe 
(que trabaja exclusivamente la expresión escrita), De acá y de allá (con aspectos socioculturales 
de España e Hispanoamérica y la autoevaluación (para recapitular y consolidar los objetivos de 
la unidad) y al final del libro se incluye un modelo de examen del DELE para nivel inicial. 
 
A lo largo de cada unidad, el estudiante tiene la oportunidad de practicar 
intensivamente todas las destrezas (leer, escuchar, escribir y hablar) así como 
de reflexionar sobre las cuestiones gramaticales más características del 
español. También se presenta sistemáticamente el vocabulario y la 
pronunciación del español. En este nivel hemos dedicado una atención 
especial a la práctica de la acentuación. (CASTRO VIÚDEZ; RODERO 
DÍEZ; SARDINERO FRANCO, 2007: 3). 
 
 
 La pronunciación aparece dentro de las unidades, en el apartado B o C, bajo el título 
Pronunciación y ortografía.   
En la presentación del manual los autores afirman que “se presenta sistemáticamente el 
vocabulario y la pronunciación del español. En este nivel hemos dedicado una atención especial 
a la práctica de la acentuación” (CASTRO VIÚDEZ; RODERO DÍEZ; SARDINERO 
FRANCO, 2007). 
La variedad lingüística utilizada, en ese volumen, es la del “español peninsular estándar” 
(COLOMA, 2011: 16). En las unidades, no se habla de otras variedades lingüísticas.  
Abajo, en el cuadro 9, se han resumido todos los contenidos encontrados en ese volumen 












Cuadro 9 - Distribución por unidades de los contenidos de pronunciación en el manual 
En Marcha 3 
 
UNIDADES CONTENIDOS Y ACTIVIDADES 
Unidad 1: Gente - Entonación interrogativa: 1. Escucha y repite (se 
presentan frases interrogativas); 2.Escucha y señala la 
opción correcta (se presentan frases interrogativas y 
afirmativas) (p. 11). 
Unidad 2: Lugares - Entonación exclamativa: 1.Escucha y repite (se presentan 
frases exclamativas); 2.Escucha y escribe los signos 
necesarios (¿? / ¡!) (p. 19). 
Unidad 3: Relaciones personales - Reglas de acentuación: 1.Subraya la sílaba tónica de las 
palabras siguientes; 2.Escucha, comprueba y repite; 
3.Escribe la tilde de las frases siguientes; 4.Escucha, 
comprueba y repite (p. 29). 
Unidad 4: El tiempo pasa - Acentuación de monosílabos: 1.Escribe la tilde en la 
apalabra monosílaba correspondiente; 2.Escucha, 
comprueba y repite (p. 41). 
Unidad 5: Salud y enfermedad - La g y la j: 1.Escucha y repite; 2.Completa con j, g o gu; 
3.Escucha, comprueba y repite (p. 51). 
Unidad 6: Nuestro mundo - Qu, z, c: 1.Completa las frases con qu, z y c; 2.Escucha y 
comprueba (p. 59). 
Unidad 7: Trabajo y profesiones - Futuro / Pretérito imperfecto de subj.: 1.Escucha las frases 
y subraya la sílaba tónica en el verbo. Escribe la tilde donde 
corresponda; 2.Escucha otra vez, repite y comprueba; 
3.Escucha los verbos y escríbelos en la columna 
correspondiente. Atiende a la sílaba tónica; 4.Escucha otra 
vez y repite (p. 71). 
Unidad 8: Tiempo de ocio No hay 
Unidad 9: Noticias - Oposición /p/ y /b/: 1.Escucha y repite las palabras; 
2.Escucha y subraya la palabra que oyes; 3.Escucha y repite 
(p. 91). 
Unidad 10: Salud y enfermedad - Diptongos, triptongos e hiatos: 1.Escucha y repite; 
2.Escucha y escribe las tildes necesarias (p.99). 
Unidad 11: Tiempo de compras - Trabalenguas: 1.Dicta estos trabalenguas a tu compañero. 
Después escucha la grabación y apréndelos de memoria (p. 
111). 
Unidad 12: Fiestas y tradiciones - Mensajes por teléfono móvil: 1.Aquí tienes unos mensajes 
del móvil de Sonia. Escríbelos correctamente; 2. Escucha y 
comprueba (p. 121). 
Fuente: Castro Viúdez; Rodero Díez y Sardinero Franco (2007) 
 
 
En este libro, al trabajar la pronunciación, se observa una preocupación de los autores 
por trabajar los elementos segmentales y suprasegmentales de la lengua española; aunque se 
evidencie una preferencia del aspecto suprasegmental, particularmente, el acento de la sílaba 
tónica y la entonación de las oraciones interrogativas y exclamativas. La práctica de los 
elementos segmentales se relaciona solo con los sonidos consonánticos.  
Los ejercicios llevados a cabo para la enseñanza de los elementos segmentales siguen 
siendo los tradicionales; son actividades que consisten en escuchar y repetir (escucha y repite) 
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el modelo presentado, completar con la letra que corresponda (j, g, gu, qu, z, y c, por ejemplo) 
y subrayar la palabra que se oye en los pares mínimos (pela/vela, pava/baba, bala/pala). La 
práctica de los elementos suprasegmentales consisten en escuchar y repetir (escucha y repite) 
el modelo presentado (¿Quién ha venido?, ¿Estás seguro?, ¡Qué bonito!, ¡Ven aquí!); escuchar 
y subrayar la sílaba tónica (simpático, alegre) y escuchar y escribir los signos necesarios (¿? / 
¡!) o las tildes que faltan (El te verde es muy bueno).  Al analizar el libro, se observan diferentes 
ejercicios de comprensión oral relacionados con los temas de la unidad y con los contenidos 
gramaticales propuestos, sin embargo, en los ejercicios de pronunciación no se establece 
ninguna relación entre la enseñanza de la pronunciación y la lengua oral, es decir, estas 
actividades se desarrollan con el predominio del apoyo de la lengua escrita, hábito que como 
ya se ha señalado, es un obstáculo a la adquisición fónica; es decir, las actividades propuestas 
para la enseñanza de la pronunciación sientan la base para trabajar las reglas de escritura, por  
tanto, se recomienda que este manual tenga una sección para practicar solo la pronunciación.  
 
6.3.3 Español en Marcha 4  (B2) 
 
 El Español en Marcha 4 (CASTRO VIÚDEZ; RODERO DÍEZ; SARDINERO 
FRANCO, 2007) presenta la misma estructura del nivel anterior: 12 unidades y todas ellas 
tienen un tema inicial y están divididas en seis apartados: A, B, C (que desarrollan los contenidos 
lingüísticos y comunicativos), escribe (que trabaja exclusivamente la expresión escrita), De acá 
y de allá (con aspectos socioculturales de España e Hispanoamérica y la autoevaluación (para 
recapitular y consolidar los objetivos de la unidad) y al final del libro se incluye un modelo de 
examen del DELE, nivel intermedio.   
 Al analizar el libro 4, no se ha encontrado en la tabla de contenidos nada relacionado 
con la enseñanza de la pronunciación; ha desaparecido el apartado Pronunciación y Ortografía 
presentes en los libros anteriores. Aunque en la presentación del manual los autores dicen que 
“se presenta sistemáticamente el vocabulario y la pronunciación del español. En este nivel 
hemos dedicado una atención especial a la práctica de la acentuación” (CASTRO VIÚDEZ; 
RODERO DÍEZ; SARDINERO FRANCO, 2007) igual como han dicho en la presentación del 
manual A1+A2, al analizar las actividades del libro solo hemos encontrado dentro del apartado 
A de la unidad 1 un apartado denominado gramática en el que aparece la acentuación de los 
interrogativos qué, cuál, dónde, cómo, quién-es, cuánto-a-os-as y una actividad que es 
meramente un ejercicio gramatical.  
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La variedad lingüística utilizada, en ese volumen, es la del “español peninsular estándar” 
(COLOMA, 2011: 16). En las unidades, no se habla de otras variedades lingüísticas.  
En el cuadro 10, condensamos las principales características encontradas en los tres 
libros utilizados para enseñar pronunciación a los informantes de esta investigación. 
 
Cuadro 10 – Características de En marcha (A1 + A2), En Marcha 3, En Marcha 4  




- el alfabeto;  
- entonación interrogativa 
y exclamativa; 
- la acentuación; 
- los diptongos;  
- las vocales que no 
forman diptongos; 
- los fonemas /g/, /k/, /θ/, 
/x/; 
- la oposición /p/ y /b/;  
- la b, la v, la r/rr. 
 
- entonación interrogativa 
y exclamativa; 
- la acentuación; 
- la g, la j, la qu, la z, la c; 
- la oposición /p/ y /b/; 
- diptongos, triptongos e 
hiatos. 
No hay 
Cómo se trabaja la 
pronunciación 
Se estudia la 
pronunciación en relación 
con la ortografía, es decir 
no se separa el plano 
fónico del ortográfico. 
Se estudia la 
pronunciación en relación 
con la ortografía, es decir 
no se separa el plano 
fónico del ortográfico. 
No se trabaja. 
Tipos de actividades 
que trabajan la 
pronunciación 
En general, los ejercicios 
consisten en escuchar, 
comprobar y repetir, 
señalar o clasificar. 
En general, los ejercicios 
consisten en escuchar y 
repetir, señalar, escribir o 
clasificar. 
No hay. 
Nº de actividades  
trabajan los segmentos 
22 actividades. 9 actividades. No hay. 
Nº de actividades que 
trabajan los 
suprasegmentos 




No hay. No hay. No hay. 
Porcentaje de número 
de páginas dedicadas a 
la pronunciación 
12% 9% 0% 
Relación entre la 
pronunciación y la 
lengua oral 
No hay; solo hay relación 
con la ortografía. 
No hay; solo hay relación 
con la ortografía. 
 
Variación utilizada El español peninsular 
estándar. 









En definitiva, los manuales utilizados constan de 12 unidades, excepto el manual 
(A1+A2) que tiene dieciocho unidades más una unidad cero que sirve de introducción; en todos 
los manuales, las unidades están divididas en tres apartados A, B y C que desarrollan los 
contenidos lingüísticos y comunicativos; el manual (A1+A2)  además de esos tres, presenta el 
apartado de autoevaluación y uno denominado De acá y de allá con informaciones culturales 
del mundo hispánico; los dos otros manuales, B1 y B2, tienen todos los apartados del manual 
(A1+A2)  y uno más denominado escribe que trabaja exclusivamente la expresión escrita. La 
pronunciación aparece, en los dos primeros manuales, A1+A2 y B1, dentro de las unidades, en 
el apartado B o C, bajo el título Pronunciación y Ortografía. En el manual B2, este apartado 
desaparece; eso nos permite afirmar que para los autores no hay necesidad de enseñar la 
pronunciación de esta lengua en los niveles más altos lo que constituye un equívoco pues el 
alumno todavía no domina todos los aspectos que involucran la adquisición de la competencia 
fónica. 
 Cada unidad trabaja solo un tema de pronunciación/ortografía; se suele presentar un 
cuadro resumen o una rápida explicación teórica sobre el tema y dos o tres actividades para 
trabajarlo. El lenguaje utilizado en las explicaciones y actividades propuesta en el manual 
A1+A2 es un lenguaje sencillo y adecuado al nivel de los aprendices; en los siguientes niveles 
nos parece que, para los grupos de esta investigación, sería más interesante utilizar un lenguaje 
más técnico ya que esos aprendices están estudiando una carrera de letras. Se nota que el número 
de actividades destinadas a la práctica de la pronunciación se reducen del A1+A2 al B1; en el 
A1+A2 son 45 actividades, 22 que trabajan los elementos segmentales y 23 los 
suprasegmentales, en el B1 se reducen a 23, 9 que trabajan los elementos segmentales y 14 los 
suprasegmentales; y en el B2 no se encuentra ninguna actividad con este propósito. Por lo tanto, 
en los dos primeros libros hay más actividades para trabajar los elementos suprasegmentales 
que los segmentales sobre todo los relacionados con la acentuación de las palabras, pero se nota, 
además, que estos manuales no tratan todos los sonidos, como tampoco trabajan todos los 
elementos suprasegmentales del español. 
Si comparamos la cantidad de páginas destinadas a la enseñanza de la pronunciación en 
esos manuales, se percibe el poco espacio destinado a la enseñanza de este elemento lingüístico; 
hemos observado que solo aproximadamente un 12% de la cantidad de páginas (y casi siempre 
el apartado de pronunciación ocupa solo un cuarto de la página) del A1+A2 están destinadas a 
la enseñanza de la pronunciación; en el B1 solo un 9% (e igual que el manual 1, casi siempre 
el apartado de pronunciación ocupa solo un cuarto de la página), y en el B2 un 0%. 
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 Las actividades consisten en escuchar, comprobar y repetir, señalar, escribir o clasificar, 
y no se separan de la ortografía pues se observa que están enfocadas más al aprendizaje de la 
ortografía que de la pronunciación y no se relacionan a la lengua oral. También se ha observado 
la ausencia de actividades contrastivas, es decir, no se ha tenido en cuenta las posibles 
dificultades específicas de pronunciación de brasileños estudiantes de español.  
 Los manuales analizados utilizan la variedad del español peninsular estándar (del 
centro-norte) y no hablan de otras variedades en sus unidades: este es otro elemento negativo 
de los manuales pues cuantas más variedades conozca el aprendiz, más competente será en la 
lengua que estudia. 
En definitiva, esa escasez de materiales eficaces y orientados a la enseñanza de la 
pronunciación de modo comunicativo y la frágil formación del docente ocasionan inseguridad 
e incluso temor cuando el profesor tiene que realizar una actividad de práctica de pronunciación 
por no sentirse preparado y por no tener apoyo de materiales especializados y eficaces para ese 
objetivo; por ello, acaban practicando más la corrección fonética que la enseñanza de los 
elementos suprasegmentales y segmentales; los resultados no son animadores, pero, 
infelizmente, esta realidad no es característica solo de nuestro lugar de estudio (UERN), es la 
realidad de la enseñanza de la pronunciación incluso de otros países como se puede observar 
en ciertos estudios como los de Bertolí Rigol (2005), Cantero (1994); Llisteri (2003),  Blanco 
(2014),  Cantero (1994), Llisteri, (2003), etc.  
 
6.4 ANÁLISIS DE ERRORES EN LA INTERLENGUA FÓNICA DE ESTUDIANTES 
BRASILEÑOS POTIGUARES Y CEARENSES DE ESPAÑOL 
 
 
 El análisis de errores que se ha realizado tiene como finalidad clasificar y describir los 
errores de pronunciación de los elementos segmentales y suprasegmentales de la interlengua de 
aprendices potiguares y cearenses de español, en los niveles inicial, intermedio y avanzado de 
aprendizaje. La taxonomía utilizada se ha  descrito en el capítulo anterior sobre la metodología 
de investigación y los resultados  se han obtenido por medio de tres pruebas de lectura (la 
primera con palabras, la segunda con frases y la tercera con un texto) y una prueba de habla 
semilibre; la extensión de las pruebas es distinta; por lo tanto,  el número de errores está 
condicionado a esta extensión; por ejemplo, la prueba de lectura de palabras es menos extensa 
que la de lectura de frases; en la prueba de habla semilibre, del nivel inicial, los informantes 
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hablan poco pues aún tienen escasos conocimiento de la lengua meta y, en cambio, las del nivel 
intermedio y avanzado son más extensas.  
 
6.4.1 Clasificación de los errores por el criterio fónico 
 
6.4.1.1 Nivel suprasegmental 
 
 
 A partir de la taxonomía propuesta para la clasificación de los errores relacionados con 
la pronunciación de los elementos suprasegmentales, se han construido las tablas 1 y 2 con los 
errores suprasegmentales encontrados en la interlengua oral de los estudiantes del Curso de 
Letras-Espanhol de la UERN, en los niveles inicial, intermedio y avanzado.  
Esos errores se han analizado a partir de las cuatro pruebas elaboradas para esta 
finalidad. Sin embargo, se puede observar en la tabla 1 que la prueba 1 (lectura de palabras) no 
se ha utilizado para analizar los errores de sinalefas, de reducción de vocales y consonantes, y 
de resilabificación pues son fenómenos fonéticos observados solamente en la cadena hablada. 
También se puede observar que las pruebas 1 y 3 no se han utilizado para el análisis de la 
entonación puesto que en estas dos pruebas no hay frases interrogativas y exclamativas.  
 
Tabla 1 -  Errores suprasegmentales 
 
























 Acento 15 12 - -  14 11 - 23  9 5 - 20 
 Ritmo 320 373 407 148  320 362 328  1.325  320 354 352 831 





8 No se 
analizó 




































Diéresis 12 11 7 5  13 7 5 45  10 3 2 25 
Sinéresis 2 3 1 -  2 - - -  4 1 2 - 
Sinalefas No se 
analizó 6 3 - 
 No se 
analizó 3 2 2 
 No se 
analizó 2 1 2 
Reducción (de 
vocales y de 
consonantes) 
No se 
analizó - 20 - 
 No se 
analizó 1 18 1 
 No se 





analizó 24 13 7 
 No se 
analizó 30 7 37 
 No se 
analizó 15 9 12 
Total 349 488 517 233  350 485 397 1913  343 418 382 1147 
Fuente: Elaboración propia 
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Tabla 2 - Total de errores suprasegmentales por niveles de aprendizaje 
 
Tipo de errores 
  
N1 N2 N3 Total por 
tipos de 
errores 
Acento 27 48 34 109 
 Ritmo 1248 2335 1857 5.440 
 Pausas 135 416 144 695 
Entonación interrogativa  9 20 16 45 
Entonación exclamativa 4 8 8 20 
Entonación afirmativa 50 145 131 326 
Diéresis 35 70 40 145 
Sinéresis 6 2 7 15 
Sinalefas 9 7 5 21 
Reducción (de vocales y de 
consonantes 
20 20 12 52 
Resilabificación consonántica 44 74 36 154 
Total  1.587 3.145 2.290 7.022 
Fuente: Elaboración propia 
 
  
Los errores  de sinalefas y de reducción de vocales y consonantes son caracterizados 
por una pausa que no deja que dos vocales de palabras diferentes se enlacen y tampoco 
permiten la fusión de dos vocales o de dos consonantes iguales; sin embargo, preferimos hacer 
una clasificación diferente para estas situaciones, es decir, no incluirlas como errores de pausas, 
pues se observa mucho en la interlengua de potiguares y brasileños la ausencia del enlace de 
vocales y de fusión de vocales y consonantes y no siempre las pausas que las separan son 
superiores a 0,3s (tiempo considerado en esta investigación para caracterizar una pausa). 
 De acuerdo con lo que se ha observado en las pruebas analizadas y expuestas en las 
tablas 1 y 2, se pueden comentar los siguientes aspectos de los elementos suprasegmentales: 
  
a) los errores de acento 
 
Se determina el acento al poner en relieve una unidad lingüística (sílaba). En las pruebas 
se han encontrado errores de acento como la pronunciación equivocada de la sílaba tónica de 
palabras como chimenea, alhelí, hacia, hacía, cónyuge, debido, acabas, herida, porque y árbol; 
estas palabras han sido pronunciadas como [t͡ ʃi´mẽnea], [a´leli]/ [´aleli], [a´sia], [asja], 





Figura 7 - Espectrograma/oscilograma de [´alԑli]-N2I4 
 
          Fuente: Elaboración propia  
 
  En el espectrograma de arriba, el F0 de [a] ha sido 927Hz, de [lԑ] 627,4Hz y de [li] 
344,5Hz; la duración de [´a] ha sido de 0, 224s, la de [lԑ] 0,220s y la de [li] 0,204s; la intensidad 
de [a] ha sido 87,2dB, de [lԑ] 84,2dB y de [li] 82,8dB.  Como la percepción del acento, en 
español, depende de estas características, la sílaba tónica ha sido [´a] y no [li] según muestran 
los datos. Además el negror de los formantes deja claro que [a] es la sílaba tónica. 
 
a) los errores de ritmo 
 
 En la lengua española no se deben alargar demasiado las sílabas acentuadas ni acortar 
demasiado las átonas. Todas las sílabas deben durar aproximadamente lo mismo; sin embargo, 
en nuestro análisis lo que se ha observado en todos los niveles de aprendizaje ha sido la 
pronunciación de las sílabas tónicas de modo más enfático y alargado que las átonas. Según 
Cavalieri (2010), se nota en la variante hablada en el nordeste de Brasil una lentitud en la 
pronunciación de los sonidos; esto puede explicar el prolongamiento de las sílabas tónicas 
realizadas por los hablantes. Esta lentitud se ha observado en el habla de los informantes pues 
además de prolongar las sílabas tónicas, en muchas de las situaciones analizadas, en las pruebas 
de lectura, han pronunciado muchos sonidos de modo lento; como se puede observar en el 
espectrograma siguiente, la [a] tónica de [´labas] lavas ha tenido una duración de 
aproximadamente 0,123s y la átona 0,070s. En [ka´beza] cabeza la vocal tónica [e] tuvo 
duración 0,158s, la [a] pretónica 0,091s y la [a] postónica 0,068s. La [l] de [´labas] 0,109s y la 




Figura 8 -  Espectrograma/oscilograma de [te ´la:baz la ka´be:sa kõ:mo ´e:s]-N3I3 
 
  Fuente: Elaboración propia 
 
 Esta lentitud observada en las pruebas de lectura puede estar vinculada a las 
características rítmicas que presenta la lengua materna de los hablantes; en nuestro caso, el 
portugués una lengua de ritmo isoacentual, es decir, las sílabas que reciben el acento de 
intensidad duran más que las átonas; también podría estar relacionada con el grado de 
dependencia del medio escrito en el que se suele dar más atención a forma correcta de 
articulación de los sonidos que al contenido, sin embargo, al analizar la prueba del habla 
semilibre, los resultados no han cambiado, como se puede observar  los resultados presentados 
en las tablas 1 y 2 y en el espectrograma abajo:  
 
Figura 9 - Espectrograma/oscilograma de [mi ´ka:sa kõm-mi fã'mi:lja]-N3I8 
 




 En la frase [mi ´kasa kõm-mi fã'milja] mi casa con mi familia, la primera [a] de [´kasa] 
tiene una duración de 0,264 segundos y la segunda 0,224 segundos; en [fã´milja] la [i] dura 
0,158 segundos. Ha sido el tipo de error que más se ha encontrado y el que más ha marcado el 
acento extranjero de los informantes. 
 
c) los errores de pausas 
 
 Las pausas son los silencios que interrumpen el discurso y separan los grupos fónicos. 
Tienen la función de descanso y coordinación entre la respiración y el habla.  
Tras el análisis de las pruebas, se ha observado que los aprendices  tienden a hacer 
pausas innecesarias en la cadena fónica por dudas en la planificación del mensaje  o por la poca 
fluidez que tienen en la lengua meta (las pausas son indicadores de los niveles de fluidez); si 
comparamos estos errores, en las pruebas de misma extensión, observamos que hubo una 
disminución del nivel inicial al nivel avanzado; sin embargo, aun en el nivel avanzado se siguen 
produciendo muchos errores de pausa que a pesar de no impedir la comunicación, molestan al 
interlocutor o impiden alcanzar un estilo de habla natural. Algunos de estos errores se han 
podido observar en las siguientes situaciones: [la ʃi´mẽ:nja ´ԑt͡ ʃa ´mu:t͡ ʃo ↓/´ũ:mo↓///] (N1I7), 
[la:→/  t͡ ʃi´mẽ:nja ↓/ ´e:t͡ ʃa ´mu:t͡ ʃos ↓/´ũ:mo↓///] (N2I3), [´koɾĩ:n ↓// hũ´mo:ɾes ↑// de ke 
seha´ɾã:n las kahe´te:ɾaz̪  de ´sãŋ ´ho:he] (N3I8).   
 
Figura 10 - Espectrograma/oscilograma de [la: /  t͡ ʃi´mẽ:nja / ´e:t͡ ʃa ´mu:t͡ ʃos /´ũ:mo]-N2I3 
  
 Fuente: Elaboración propia  
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 Los errores de pausa en la frase La chimenea echa mucho humo. Entre la y chimenea, 
hubo una pausa de 0,54s y entre chimenea y echa, 0,67s. En este análisis solo se ha considerado 
pausas los silencios iguales o superiores a 0,30s. 
En muchos momentos, durante la prueba de habla semilibre, los informantes han llenado 
o intentado llena las pausas principalmente utilizando  las vocales [´ԑ:], [i:], [a:], la nasal [m:], 
alargando los monosílabos como [nԑ:], [de:], [la:], [ko::n], [mi:] o repitiendo algunas palabras 
como [una: una:], [la: la:], [no: no:]; como en los ejemplos: [ pi´la: teh´ne:ɾa ↓// ´fwe: la mu´hԑ: 
↑// ke::→ // ´tu:bo →// ɾela´sjõ:nes  kõ:n →/ ´ũn dus-´iho:z̪ de:→/ de:→/ ho´sԑ: ahka´di:o] 
(N2I1), [j:͜ ẽn-´es̪te ´swẽ:ɲo:↑ ԑ: el ´nõmbɾe], [ ke:: la͜ es´po:sa de de:: bwẽn̪´di:a ↓/ a´ũ:n-´ԑɾa 
´bi:ɾxẽn ↓ i  bwẽn̪´di:a ´no→/ ´no gus̪´to: d ͜e´eso  j͜  ẽn̪´tõ:nses ↑ ԑ:: ko´xjo ´ũ:na ´ũna ´lã:nsa] 
(N2I2). Estos alargamientos o repeticiones para llenar las pausas, en algunas situaciones, 
cuando tras ellas no se hacían pausas, no los consideramos errores, porque son comunes en una 
conversación espontánea. Posiblemente haya más en estudiantes de ELE que en nativos, pero 
no creemos que deban estar en el mismo nivel que las anteriores pausas que acabamos de 
describir; sin embargo en muchos otros momentos, tras intentar rellenarlas, los aprendices 
hacían pausas largas y en estas situaciones las consideramos como error: vocal [´ԑ:] ( 38 veces 
en el N2 y 40 en el N3), la vocal [i:] (35 veces en el N2 y 17 en el N3), [m:] (15 veces en el N2 
y 4 en el N3), [nԑ] (2 veces en el N2 y 6 en el N3). 
  
d) los errores de entonación de las frases interrogativas 
 
En español, los enunciados interrogativos totales (preguntas sin pronombres, adjetivos 
o adverbios interrogativos) pueden presentar un tonema ascendente, es decir una inflexión final 
ascendente; los enunciados interrogativos parciales (o pronominales) pueden caracterizarse por 
una inflexión final descendiente; sin embargo, se suele dar una inflexión tonal ascendente a las 
frases interrogativas, pronominales o no, para dotarlas de un matiz de cortesía.   En portugués, 
en los enunciados interrogativos parciales, el tonema final es descendente y en las interrogativas 
totales el tonema asciende y desciende súbitamente. 
Para el análisis de la entonación solo se han considerado las pruebas 2 (lectura de frases) 
y 4 (habla semilibre) pues la prueba 1 era de palabras y en la 3 de frases afirmativas. Se han 
detectado 9 errores en el N1, 20 en el N2 y 16 en el N3; hubo una disminución en el número de 
errores del N2 a N3 pero aún son muchos los errores en el último nivel de aprendizaje; es 
preocupante porque este tipo de error lo consideramos un error que impide la comunicación. Se 
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han observado errores como: [bjaxa´ɾa:s-a ´ɾõ:ma ↓ o͜ a pa´ɾi:s ↓///] (N2I3); [ pi´la: teh´ne:ɾa ↓// 
´fwe: la mu´hԑ:] (N2I1), [bjaha´ɾa:s=a ´ɾõ:ma ↓o͜ a pa´ɾi:s↑///] (N3I4). 
 
Figura 11 - Oscilograma y curva de F0 de [bjaha´ɾa:s=a ´hõ:ma ↓o͜ a pa´ɾi:s↓]-N3I5 
 
Fuente: Elaboración propia 
 
 Como se puede observar en el oscilograma de la figura 11, la frase está formada por dos 
grupos fónicos, por lo tanto cada grupo fónico tiene una entonación propia, el primero 
normativamente sería ascendente y el segundo descendente; sin embargo, se observa que en el 
primer grupo fónico, la F0 asciende en la sílaba final de [bjaha´ɾas], se interrumpe al ser [s] un 
fonema sordo y en [ma] de [´hõma] desciende; en el segundo grupo fónico asciende en [oa], se 
interrumpe al ser [p] un fonema sordo, se inicia nuevamente en [a] de [pa´ɾis] y desciende en 
[is] de [pa´ɾis]  y  un ascenso en la primera palabra y después un descenso al final del grupo 
fónico; es decir, tonemas descendentes al final de los dos grupos fónicos, quizás por 
transferencia del patrón prosódico del portugués.   
 
e) los errores de entonación en las frases exclamativas 
 
El tonema de las frases exclamativas se caracteriza por un descenso a partir de la última 
sílaba tónica, tanto en español como en portugués, la diferencia, de acuerdo con Masip (2010), 
es que los ascensos y descensos son más bruscos en la lengua española y los brasileños suelen 
suavizarlos. Para el análisis de las exclamaciones solo se han considerado las pruebas 2 (lectura 
183 
 
de frases) y 4 (habla semilibre). Se han detectado 4 errores en el N1, 8 en el N2 y en el N3. En 
el análisis hemos encontrado errores como el de la figura siguiente: 
 
Figura 12 - Espectrograma/oscilograma de [´ke dispa´ɾa:tes-a´ka:baz̪ de de´si:ɾ ↑]-N3I2 
 
Fuente: Elaboración propia 
 
Gran parte de los hablantes ha pronunciado la frase ¡Qué disparate acabas de decir! con 
un tonema ascendente suave y con las sílabas tónicas prolongadas. 
 
f) los errores de entonación en las frases afirmativas 
 
Las frases afirmativas en español, presentan un tonema caracterizado por una inflexión 
final descendente; la línea melódica sube un tono y se mantiene hasta la última sílaba tónica, 
luego desciende hasta el final de la frase. El PB presenta la misma característica, sin embargo, 
los ascensos y descensos son más bruscos en español y más suaves en portugués (MASIP, 2010) 
y puede variar de acuerdo con las zonas geográficas.  
Para el análisis de las frases afirmativas, como en las interrogativas y exclamativas, solo 
se han considerado las pruebas 2 (lectura de frases) y 4 (habla semilibre). Se ha observado que 
las principales dificultades de los aprendices están relacionadas a la pronunciación de frases 
declarativas largas, con dos o más grupos fónicos. En la P2 había una enumeración cuyos dos 




Figura 13 - Espectrograma/oscilograma de [...´ɾia de eduka´sjõ:n↑// ´fui̯: ԑ: ´fui̯  
ɟ͡ʝa´ma:do↑]-N3I3 
 
Fuente: Elaboración propia 
 
 
En la curva de F0, se puede observar que al final de la primera y de la segunda frase el 
hablante ha utilizado tonemas ascendentes, cuando debería ser descendente. También se han 
observado errores como [la:↑/ t͡ ʃimẽ´ne:a ↓/ ´e:t͡ ʃa ´mu:t͡ ʃo ´ũ:mo↑///] (N2I5) y [tɾe:s↓ // xo´sԑ: 
↓/ aɾ´ka:djṷ↑/  aṷɾe´liã:no↓/  i la ´nĩ:ɲa↑/ ama´ɾãn̪:ta↓] (N2I8). 
Se observan, en los enunciados pronunciados por los hablantes, sean interrogativos, 
exclamativos o afirmativos, además de los errores relacionados con el cambio del tonema 
ascendente por el descendente y viceversa, muchas oscilaciones, reflejo de las oscilaciones de 
tono en las sílabas dado que en español los enunciados son más regulares. También se ha 
observado que los descensos y ascensos realizados por los hablantes son muy suaves 
comparados con los realizados por los nativos; sin embargo, esta suavización no la hemos 
considerado como un error de entonación, solo si el aprendiz se ha equivocado y utilizado un 
tonema en lugar de otro.   
 
g) los errores fonosintácticos de diéresis 
   
 Las diéresis se refieren a la pronunciación de una semivocal como vocal que trasforma 
diptongo en hiato. Según Masip (2004), el brasileño, al hablar español, suele pronunciar  las 
semivocales [i̯], [ṷ] y las semiconsonantes [j], [w] de modo más lento como se fueran una vocal 
plena; de esta manera, en las pruebas analizadas se ha observado que muchos hablantes 
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pronuncian las semivocales [i̯], [ṷ] y las semiconsonantes [j], [w] como si se tratara de vocales, 
transformando los diptongos en hiatos como se puede observar en los espectrogramas abajo: 
 
Figura 14 - Espectrograma/oscilograma de [biaxa´ɾa:h]-N1I2 
 
Fuente: Elaboración propia 
 Al pronunciar la palabra viajarás, se percibe lo que se ha comentado antes, los hablantes 
alargan las sílabas tónicas y se preocupan mucho en pronunciar cada fono; en la sílaba < via > 
el hablante ha pronunciado la < i > como vocal, es decir, más larga, estable y nítida que una [j]; 
también se observa un cambio relativamente lento de los formantes. 
 
h) los errores fonosintácticos de sinéresis  
 
La sinéresis se refiere al paso de dos vocales de un hiato a un diptongo creciente. En la 
prueba 1, aparecen las palabras hacia y hacía. En la lectura de estas palabras ha sido recurrente 
en los tres niveles de aprendizaje la lectura de [a´si:a] hacía como [a:sja] hacia y de [ t͡ ʃimẽ´nea] 
chimenea como[ t͡ ʃi´mẽnja] es decir, la transformación de un hiato en diptongo creciente, en 






Figura 15 - Espectrograma/oscilograma de [a:sja]-N1I6 
 
 
Fuente: Elaboración propia 
  
 
  En la palabra hacía que ha sido pronunciada como hacia, la secuencia [ja] tiene una 
transición rápida, aunque también se alarguen las sílabas, principalmente la tónica si 
comparamos con un hablante nativo de español, pero ha sido suficiente para transformar [i] en 
[j]. Sin embargo, podemos hacer una reflexión acerca de este error porque él también puede 
haber ocurrido por una lectura incorrecta (el aprendiz puede haber ignorado el acento gráfico), 
ya que en la prueba de habla semilibre no se ha encontrado ningún error de sinéresis. 
 
i) los errores fonosintácticos de sinalefas 
 
 Las sinalefas consisten en la pronunciación de grupos de vocales en una sola sílaba 
resultante del enlace de las palabras con otras en la cadena hablada. En español solo hay la 
juntura de vocales diferentes si estas son átonas; si una de ellas es tónica, el enlace dependerá 







Figura 16 - Espectrograma/oscilograma de [´ke dispa´ɾa:te≡a´ka:baz̪ de de´si:ɦ]-N3I5 
 
Fuente: Elaboración propia 
 
  
 En el espectrograma se ve que no se ha hecho la juntura de la [e] átona de disparate y 
la [a] átona inicial de acabas pues aparece una pausa entre las dos vocales que no permiten su 
enlace.  
 
j) los errores fonosintácticos de reducción (vocálica y consonántica) 
 
 La fusión de dos vocales iguales o de dos consonantes obedece los mismos principios 
en español y en portugués, pero en español es más frecuente pues, en portugués, en algunas 
situaciones esta fusión no ocurre como, por ejemplo, cuando una palabras está finalizada por 
vocales abiertas impiden esa fusión en portugués.  
 En español solo ocurre la fusión de dos vocales iguales si ellas son átonas, cuando una 







Figura 17 -  Espectrograma/oscilograma de [´ko:re⸗el-´a:ɣwa]-N3I4 
 
Fuente: Elaboración propia 
  
 
 En el espectrograma se observa que no hubo la fusión de la vocal de < e > de corre y la 
< e > de el, que debería ocurrir de modo que se pronunciara solo una de ellas, de modo 
ligeramente prolongado.  
 
k) los errores fonosintácticos de resilabificación consonántica 
 
 La juntura entre vocales y consonantes ocurre siempre en la cadena hablada, es decir, 
cuando una palabra termina en consonante y la siguiente empieza por vocal se produce la 
juntura de las dos, como en [todos-´esos-obi´hetos]; sin embargo, en nuestro análisis, en 
muchos momentos, los aprendices no han hecho los enlaces entre las consonantes finales de las 
palabras y las vocales iniciales de la otra palabra, como en [´e:t͡ ʃo ´ũn=´õ:mbɾe], kẽ˸m-







Figura 18 -  Espectrograma/oscilograma de [plane´a:ɾõn=a´seɾ-´ũna soɾ]-N3I4 
 
  Fuente: Elaboración propia 
 
 En el espectrograma se puede observar que no hubo el enlace de la consonante < n > de 
planearon con la vocal < a > de hacer, pero se percibe que entre hacer y una hubo el enlace 
[a´seɾ-´ũna]; el mayor número de errores se refiere a la ausencia de enlace entre la consonante 
< n > final de las palabras y la vocal de la palabra siguiente; al brasileño le resulta raro este 
enlace del fonema [n] final con una vocal pues en portugués solo hay palabras terminadas en < 
m > y se articula como velar. 
 
Recapitulación: 
 El resultado final en porcentaje del total de errores de la pronunciación de los elementos 
suprasegmentales encontrados en la interlengua de los informantes está presentado en los 









Gráfico 5 -  Porcentaje de errores suprasegmentales en el  N1 
 
Fuente: Elaboración propia 
 
 
 En el N1, predominan los errores de ritmo y en porcentajes bastante inferiores los 
errores de pausas, los fonosintácticos y los entonación y acento.  
 
Gráfico 6 -  Porcentaje de errores segmentales en el N2 
 
Fuente: Elaboración propia 
 
 En el N2, los de ritmo siguen siendo los errores más significativos, en segundo lugar 



























Gráfico 7 -  Porcentaje de errores segmentales en el  N3 
 
Fuente Elaboración propia 
 
 En el N3, siguen predominando los errores de ritmo, seguidos de los errores de 
entonación, de pausas y los fonosintácticos y de acento.  
 
Gráfico 8 – Errores suprasegmentales por niveles de aprendizaje 
 Fuente: Elaboración propia 
  
Como se puede notar en los gráficos, los errores suprasegmentales más presentes en la 
interlengua oral de los estudiantes son los de ritmo (1248 en el N1, 2335 en el N2, 1857 en el 































que el portugués es una lengua de ritmo isoacentual y el español de ritmo isosilábico. Estos 
errores son permanentes en los tres niveles de aprendizaje y ha sido la característica que más 
ha marcado el acento extranjero de los aprendices. En segundo lugar, aparecen los errores de 
pausa también presentes en los tres niveles de aprendizaje y común a todos los estudiantes de 
lenguas extranjeras (135 en el N1, 416 en el N2, 1440 en el N3); estos errores pueden (a) venir 
provocados por la naturaleza del soporte escrito (lectura), (b) por la falta de fluidez habitual en 
todos los aprendices de lenguas extranjeras o (c) estar relacionados con una característica de la 
variante hablada en la región nordeste de Brasil, donde se suelen pronunciar más lentamente 
los sonidos, principalmente las sílabas tónicas. En tercer lugar en número de errores están los 
errores de entonación (63 en el N1, 223 en el N2, 155 en el N3); en cuarto los fonosintácticos 
(144 en el N1, 173 en el N2, 100 en el N3) y en quinto, los de acento (27 en el N1, 38 en el N2, 
34 en el N3). Los errores de entonación, como ya se ha dicho, son errores graves porque dejan 
de revelar las intenciones y el estado de ánimo del hablante.  
Se han observado, en las tablas 1 y 2 y en el gráfico 8, que todos los errores 
suprasegmentales crecen muy significativamente en todos niveles de aprendizaje, los números 
son altos e inspiran atención. No se puede descartar que algunas características de las variantes 
habladas en las ciudades donde viven esos informantes, anteriormente comentadas,  
contribuyan para que el alumno cometa muchos de esos errores; sin embargo, la explicación 
que podemos dar para el mantenimiento de tantos errores suprasegmentales en la interlengua 
de esos aprendices en todos los niveles de aprendizaje puede ser (a) la insuficiente formación 
que los profesores de esos informantes tienen sobre la enseñanza de la pronunciación, que, 
según nuestro análisis, no han hecho ninguna asignatura durante su carrera, tampoco han hecho 
curso de formación complementaria que tratara de este tema; (b) las pocas instrucciones que 
reciben los estudiantes para aprender los elementos suprasegmentales y las pocas actividades 
utilizadas en clase para esta finalidad, quizá como consecuencia de la falta de preparo del 
profesor para enseñar la pronunciación. Según nuestra observación, aunque se haya practicado 
algunos ejercicios de entonación, ninguna instrucción ha sido dada sobre los tonemas en 
español, solo se han observado explicaciones sobre el uso del acento ortográfico de ese idioma; 
la corrección fonética de los elementos suprasegmentales ha sido únicamente del acento; y (c) 
el manual utilizado para enseñar la enseñanza de ELE que propone pocas actividades para 
trabajar el componente fónico en los niveles inicial e intermedio y su total ausencia en el nivel 
avanzado; además, esas actividades trabajan pocos elementos suprasegmentales, no están 
relacionadas con las dificultades específicas que tienen los brasileños, están enfocadas más al 
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aprendizaje de la ortografía que de la pronunciación y no se relacionan con a la lengua oral.  
Todos estos problemas son obstáculos en la adquisición fónica de estos estudiantes.  
 
6.4.1.2  Nivel segmental  
 
Este análisis tiene la finalidad de describir la pronunciación de los elementos 
segmentales en los aprendices potiguares y cearenses de español de la UERN. Los elementos 
segmentales se refieren a los sonidos vocálicos y consonánticos; todas las pruebas, P1, P2, P3 
y P4, han sido utilizadas para el análisis de estos elementos. Tras la transcripción fonética y el 
uso en algunas situaciones del programa Praat, construimos las tablas 3 y 4 con los errores 




6.4.1.2.1 Errores en la pronunciación de las vocales  
 
 
Tabla  3 - Errores de pronunciación de las vocales por pruebas 
 
 
Tipo de errores N1P1 N1P2 N1P3 N1P4  N2P1 N2P2 N2P3 N2P4  N3P1 N3P2 N3P3 N3P4 
Nasalización 
excesiva 
60 162 200 85  65 168 211 610  65 184 211 514 
Abertura de /e/ 3 8 11 4  11 14 19 106  4 2 13 78 
Abertura de /o/ 8 3 4 2  14 8 10 13  4 2 3 10 
Cierre de /e/ 1 13 9 2  2 22 11 38  - 15 2 18 
Cierre de /o/ - 4 10 1  6 7 11 31  8 7 11 14 
Pronunciación 
de [ṷ] como [l] 
1 - 2 -  - - - -  - - 2 1 
Diptongación 2 16 7 3  2 12 9 34  2 13 5 12 
Monoptongación - - - -  - - - 16  - - - 18 
Pronunciación 
de vocal de 
apoyo [i]/[e] 
1 - 8 -  - - 8 -  - 1 8 - 
Total por 
pruebas 
76 206 251 97  100 231 279 848  83 224 255 665 
 










Tabla  4 - Total de errores de pronunciación de las vocales por niveles de aprendizaje 
 
 
Tipo de errores N1 N2 N3 Total (N1 + 
N2 + N3) 
Nasalización excesiva 507 1.054 974 2.535 
Abertura de /e/ 26 149 98 273 
Abertura de /o/ 17 45 19 81 
Cierre de /e/ 25 73 35 133 
Cierre de /o/ 15 55 40 110 
Pronunciación de [ṷ] como [l] 3 - 3 6 
Diptongación 28 58 31 117 
Monoptongación - 16 18 34 
Pronunciación de vocal de 
apoyo [i]/[e] 
9 8 9 26 
Total  630 1.458 1.227 3.315 
 
Fuente: Elaboración propia 
 
De acuerdo con lo que se ha observado en las pruebas analizadas y expuestas en las 
tablas 3 y 4, se pueden comentar los siguientes aspectos de los elementos segmentales: 
 
a) la nasalización excesiva 
 
En español y en portugués las vocales se nasalizan delante de los fonemas nasales /m/, 
/n/ y /ɲ/; sin embargo, en portugués, las vocales nasales son fonológicas, en español son 
alófonos contextuales. Para Cavalieri (2010), la nasalización es una característica marcadora 
de las variantes diatópicas del PB; otra característica de las consonantes nasales del PB es que 
tienden a nasalizar tanto las vocales anteriores como las posteriores a ellas (BRITO DOS 
SANTOS; AGUIAR, 2010).  La nasalización de la vocal posterior es una característica típica 
de la variante hablada en el nordeste de Brasil; Brito dos Santos y Aguiar (2010, p. 33) la 
explica como “espraiamento progressivo da ressonância nasal /m/” que nasaliza los fonemas 
posteriores. Estas características expliquen el origen del gran número de errores de nasalización 
de las vocales encontrados en la interlengua de los estudiantes brasileños de español. Se han 
observado errores como por ejemplo, [mã´ɲã:na kõ´miẽn:sãṷ̯᷉ n laz baka´sjõ:nes-ẽn-es´pã:ɲa] 
mañana comienzan las vacaciones en España, [´ũn-´õ:mbɾe] un hombre, [kẽ˸m-
mĩ˸maxina´sjõ:n-´eɾa͜ i̯m-´mẽ:nsa] que en mi imaginación era inmensa. Somos conscientes de 
que en español algunas de estas vocales también se nasalizan. Pero en estos casos (y en los 
demás), se produce una nasalización mucho mayor que en español, por ello las destacamos con 
la negrita porque vemos como un error.  Sobre la nasalización de la vocal posterior por la 
consonante nasal hemos encontrado errores como [´mũ:t͡ ʃo] mucho y [´ɲõ:ɲõ] ñoño.  
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No hay un consenso entre los investigadores sobre las características acústicas de las 
vocales nasales, sin embargo, en los resultados de algunas investigaciones hay puntos que 
parecen comunes como la reducción de la intensidad del primer formante, las barras de los 
formantes son más anchas si se comparan con la vocal oral y en el caso del PB presenta mayor 
duración que la oral, lo que afecta a la duración de la sílaba que se queda más larga. La 
nasalización de las vocales puede ser observada en el espectrograma abajo: 
 
Figura 19 - Espectrograma/oscilograma de [´ã:ɲo]-N1I5 
 
 Fuente: Elaboración propia 
 
 No hay un consenso entre los investigadores sobre las características acústicas de las 
vocales nasales; sin embargo, en los resultados de algunas investigaciones hay puntos que 
parecen comunes como la reducción de la intensidad del primer formante, las barras de los 
formantes son más anchas si se comparan con la vocal oral y en el caso del PB presenta mayor 
duración que la oral, lo que afecta a la duración de la sílaba que se queda más larga. El 
espectrograma es de una voz masculina y el primer formante de [ã] tiene 847Hz y el segundo 






b) la abertura de /e/ y /o/ 
 
El PB cuenta con un complejo sistema vocálico. En él hay siete vocales fonológicas 
orales /a/, /e/, /ԑ/, /i/, /o/, /ͻ/, /u/ y cinco nasales /ã/, /ẽ/, /ĩ/, /õ/, /ũ/. Segundo Viegas y Cambraia 
(2011), la pronunciación de las vocales medias < e > y < o > abiertas es uno de los hechos 
lingüísticos más característicos del PB. Estas dos vocales se pronuncian predominantemente 
como abiertas en el norte y nordeste de Brasil. Al analizar las pruebas identificamos la 
pronunciación de [ε] en palabras como [´εxe] eje, [alε´li] alelí, [pa´pεl] papel, [´gεra] guerra,  
[mε´xoɾ] mejor, [´ԑ:ɾa] era, [´mԑ:dikos] médicos, [pa´ɾԑ:se] parece, [koɾo´nԑ:l] coronel, 
[´bԑ:ka] beca, [fjԑ:s̪ta] fiesta, [ԑ´la:do] helado y de [ͻ] en palabras como [tͻ´ta:l] total, [´bͻ:s] 
voz, [mẽ´mͻ:ɾja] memoria, [´kͻ:ɾe] corre, ´kͻ:la] cola, [is̪´tͻ:ɾja] historia, [´ͻ:ɾas] horas, 
[mԑ´hͻɾ ´fͻ:ɾma] mejor forma. En los espectrogramas 18 y 19 se puede observar la 
pronunciación de [ԑ] y de [ͻ] en las palabras papel y voz. 
 
Figura 20 -  Espectrograma/oscilograma de [pa´pԑ:l]-N3I5 
 
Fuente: Elaboración propia 
 
El espectrograma es de una voz femenina y el primer formante de [ԑ] es de 650Hz y el 
segundo 2052Hz. Según Martínez Celdrán y Fernández Planas (2013 [2007]), la frecuencia 
media del primer formante de [e] en la voz femenina sería de 576Hz y la del segundo sería de 
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2.367, es decir, se ha pronunciado una [ԑ] que tiene frecuencia más alta en F1 y más baja en F2 
si la comparamos con [e] pues para pronunciar [ԑ] el dorso de la lengua queda más bajo que 
para pronunciar [e] y por lo tanto el primer formante es más alto. 
 
Figura 21 -  Espectrograma/oscilograma de [´bͻ:s]-N2I8 
 
Fuente: Elaboración propia 
 
El espectrograma es de una voz femenina y el primer formante de [ͻ] es de 672Hz y el 
segundo 1.375Hz. Según Martínez Celdrán y Fernández Planas (2013 [2007]),  la frecuencia 
media del primer formante de [o] en la voz femenina sería de 586Hz y la del segundo sería de 
1.201Hz es decir, se ha pronunciado una [ͻ] que tiene frecuencia más alta en F1 y en F2 si 
comparamos con  las frecuencias de [o]. 
 
c) el cierre de [e] y de [o] 
 
Algunos estudios realizados sobre la pronunciación de las vocales átonas finales “e” y 
“o” del PB indican que hay una tendencia de realización de estas vocales átonas finales como 
[i] y [u], tanto en la pronunciación culta como en la coloquial brasileña, en muchas de las áreas 
geolingüísticas del país; también cuando se tiene [i], [u] tónicos, las pretónicas [e], [o] se elevan 
hasta nivelarse con las altas como se puede escuchar en un lenguaje menos cuidado [mĩ´nĩnu] 
por [mẽ´nĩno], [bu´nitu] por [bonito];  Caruso (1989) afirma que en las regiones del norte y 
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nordeste de Brasil hay una predominancia casi absoluta de la realización de las átonas finales 
[e], [o] como [i], [u], como consecuencia de la antigua pronunciación lusitana. Cavaliere (2010) 
explica en sus trabajos que este fenómeno, denominado por él de armonización vocálica, carece 
de más estudios pues hay diferentes comportamientos a la hora de pronunciarlas; por ejemplo, 
hay casos observados en el nordeste de Brasil en los que la pretónica alta [e] también se 
pronuncian como [i]: [si´mẽti] por [se´mẽti].   Tal vez por estas características de la variante 
hablada en la región de los estudiantes, el nordeste de Brasil,  se han encontrado en esta 
investigación errores como [´t͡ ʃi:zmi] chisme, [si´gũ:n̪du] segundo, [is´pã:ɲa] España, [mi] me, 
[di] de, [si] se, [pa´ɾԑ:si] parese, [´ũ:mu] humo, [pɾofe´so:ɾis] profesores, [´ũ:niku] único, 
[´ɟ͡ʝu:gu] yugo, [ĩŋkah´ga:du] encargado, [kõmu] como, [la:du] lado, [´t͡ ʃi:ku] chico, [gɾa:tu] 
grato, [muɾ´mu:ʎu] murmullo, [bo´ni:tu] bonito, [ɾe´kwԑ:hdu] recuerdo, [´mi:zmu] mismo, 
[eɾ´mã:nu] hermano, [´sͻ:lu] solo, [´u:l̪timu] último, [´sa:badu] sábado, [´gɾa:du] grado, etc.  
 
Figura 22 -  Espectrograma/oscilograma de [de:bi obi´da:]-N2I8 
 
Fuente: Elaboración propia 
 
 El espectrograma es de una voz femenina; la F1 de la [i] de [dԑ:bi] débil es de 
aproximadamente 475Hz y la F2 de 2.556Hz. De acuerdo con Martínez Celdrán y Fernández 
Planas (2013 [2007]) la frecuencia media del primer formante de [e] en la voz femenina sería 




Figura 23 - Espectrograma/oscilograma de [´ũ:niku]-N2I7  
 
Fuente: Elaboración propia 
 
 El espectrograma de voz femenina indica que la [u] final tiene F1 de 497Hz y F2 de 
843Hz. Martínez Celdrán y Fernández Planas (2013 [2007]) indican que la frecuencia media 
del primer formante de [u] en la voz femenina sería de 390 Hz y la del segundo sería de 937Hz; 
para la [o] el F1 sería de 586Hz y el F2 1.201Hz.  
Como se puede ver en las tablas 3 y 4, los errores de cierre de [e] y de [o] se encuentran 
en todos los niveles de aprendizaje. 
 
d) la pronunciación de [ṷ] como [l] 
 
 Los errores relacionados con la pronunciación de [ṷ] como [l] han sido pocos, 3 en el 
N1 y 3 en el N3 y los podemos asociar a generalizaciones de las reglas recibidas en clase. 
Normalmente el profesor explica que en español la [l] no puede tener el sonido de [u] como 
ocurre en portugués; el aprendiz ha generalizado y pronunciado la [u] como [l] como en 








Figura 24 - Espectrograma/oscilograma de [´ka:lsãn]-N3I7 
 
Fuente: Elaboración propia 
  
 En el espectrograma arriba es de una voz femenina y en él se puede ver, mediante los 
formantes, que la < u > de la palabra causan ha sido pronunciada como [l].  De acuerdo con 
Quilis (1988) la F1 media de [-l-] tónica es de 328 Hz y de la [ṷ] 360 Hz. La frecuencia 
aproximada de [l] ha sido de 321 Hz, muy próxima de la nasal [n] con 290 Hz. Además de la 
frecuencia de F1, se puede ver que hay más nitidez y estabilización de los formantes, que son 
más dibujados en una consonante como [l] que en la glide posterior. 
 
e) los errores de diptongación 
 
En este análisis observamos tres tipos de diptongación: (a) una intralingual que se puede 
entender como una generalización de reglas basadas en  la existencia en español de palabras 
que diptongan en su sílaba tónica como puerta, siete, diez, fuerte, hueso, nuestro, tierra, fuego, 
etc., y en las reglas de diptongación verbal.  En portugués estas palabras son: porta, sete, dez, 
forte, osso, nosso, terra, fogo; la existencia de tantas palabras que tienen un diptongo en español 
y en portugués no genera una creencia corriente entre los brasileños de que hablar español es 
diptongar. Así, en las clases de español para brasileños, se observa esa tendencia a la 
diptongación por parte de los aprendices como una especie de ultracorrección. Encontramos en 
nuestro análisis pruebas, por ejemplo, de que en la pronunciación de algunas palabras, el 
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aprendiz intenta aproximar la forma léxica del español utilizando diptongos crecientes 
inexistentes en este idioma, como [´gjԑ:ra] guerra, [´fwoto] foto, [´pje:s̪te] peste,  [kje] que,  
[ĩ´mjẽ:nsa] inmensa, [kõm´pɾjẽ:n̪des] comprendes, etc.; (b) otras dos de origen interlengual que 
pueden tener origen en los hecho de que en portugués predomina una pronunciación diptongada 
de [ẽ] que se sustituye por [ẽi̯̯᷉ ] y de [ã] que se sustituye por [ãṷ̯᷉ ] como en [ẽi ̯᷉ ´kõntɾo] encontro 
y [bõṷ̯᷉ ] bom (CAVALIERI, 2010); como ejemplo de estos dos tipos de diptongación 
interlinguales encontramos en nuestro análisis: [´de:bẽi ̯᷉n] deben,  [´kͻɾẽi ̯᷉n] corren,  
[ẽĩŋkah´ga:do] encargado, [´kohẽi ̯᷉n] corren,  [´kaṷ:zãṷ̯᷉ n] causan,  [tãm´biẽi ̯᷉ :n] también,  [ẽi ̯᷉n] 
en, [tẽ´ni:ãṷ̯᷉ n] terminan,  [eɾãṷ̯᷉ n] eran,  [ke´daɾãṷ̯᷉ n] quedaron,  [λԑ´bãṷ̯᷉ n] lleban, [pwedẽi ̯᷉n] 
pueden, [dis´ku:bɾẽi ̯᷉n] descubren, [´matãṷ̯᷉ n] matan. El tercer tipo de diptongación interlingual 
encontrado en este análisis (c), que también es común en muchas comunidades lingüísticas del 
nordeste de Brasil, se refiere al uso de la diptongación con la semivocal [ i̯]. De acuerdo con 
Silva de Aragão (2009) se suele hacer uso de la diptongación decreciente con esta semivocal 
en contextos específicos (palabras monosílabas o disílabas, con la presencia de /s/ o /z/ y en 
sílabas tónicas). Así, muchos hablantes de esta región suelen pronunciar, por ejemplo, [fei̯s] fez 
y [pai̯s] paz. En este análisis hemos encontrado errores relacionados con esta variación existente 
en la región de los hablantes como: [´boi :s] voz, [´toi :s] tos, [lai :s] las,  [ei s] es,  [bai :s] vas, etc.  
 
Figura 25 - Espectrograma/oscilograma de [´ko:rẽi ̯᷉n]-N3I3 
 




Como se puede observar en el espectrograma de arriba, los formantes indican que entre 
las consonantes [r] y [n] aparecen las vocales [ẽ] y [i ̯᷉ ] es decir, la vocal [e] ha sido diptongada 
en [ẽi ̯᷉ ]; también se percibe la presencia de la [i ̯᷉ ] através del cambio de formantes.  
 
Figura 26 - Espectrograma/oscilograma de [´ei :s poh´ke::]-N2I5 
Fuente Elaboración propia 
 
 En este espectrograma, al observar los formantes, se observa que después de la la [e] 
inicial, aparece la vocal [i], caracterizando la diptongación de [es] en [ei̯s]; también se percibe 
la presencia de la [i ] por medio del cambio de formantes. 
 
 
f) los errores de monoptongación 
 
 
 En muchos momentos del análisis de las pruebas de habla semilibre encontramos casos 
en los que los hablantes han pronunciado diptongos como vocales simples. Esa 
monoptongación ocurrió en situaciones como, por ejemplo, [´bẽ:n̪do] viendo, [´poɾko] puerco, 
[pa´ɾẽ:n̪te] pariente, [desi´di:ɾõn] decidieron, [´sẽ:mpɾe] siempre, [disis̪´ti:ɾõn] desistieron, 
[´kõ:n̪ta] cuenta, [al´mo:ɾso] almuerzo, [´tɾĩ:n̪ta] treinta, [de˸ʃ´tudo:s] de estudios, 
[planea´mẽ:n̪to] planearon, [bẽn̪ti´sԑ:ti] ventisiete, [´ne:tos] nietos, [kõ´me:ɾõn] comieron, 
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[apɾẽn̪´de:se] aprendiese, [bol´beɾõn] bolbieron, etc. En portugués estas palabras son: vendo, 
porco, parente, decidiram, sempre, desistiram, conta, almoço, trinta, de estudo, planejamento, 
vinte e sete, netos, comeram, aprendesse y voltaram, es decir, gran parte de ellas fueron 
pronunciadas semejantes al portugués.   
 
Figura 27 - Espectrograma/oscilograma de [ke: ´kõ:n̪ta]-N2I6 
 
Fuente: Elaboración propia 
 
 En el espectrograma, al ver los formantes, observamos que el diptongo [we] de cuenta 
no se ha realizado; la informante lo ha reducido a la vocal nasal [õ] que tiene la F1 716Hz y la 
F2 1.120Hz (aunque pueda haber un vestigio de [w] muy breve por el descenso del F1). 
 
g) pronunciación de vocal de apoyo [i]/[e] 
 
 Según Cavalieri (2010), en el PB, hay algunos grupos consonánticos débiles que se 
destruyen con la inclusión de una vocal epentética; así palabra como ritmo y advogado se 
pronuncian como [´hítimu] y [adivo´gadu]. En nuestro análisis, encontramos la inclusión de 
una vocal epentética en la palabra objetos que ha sido pronunciada [obi´xe:tos] en la prueba 3. 
En otros momentos, encontramos la inclusión de la vocal [e] en palabras como gravedad que 
ha sido pronunciada [gɾabe´da:de] y en ciudad que ha sido pronunciada solo en una situación 




Figura 28 -  Espectrograma/oscilograma de [obi´xe:tos]-N3I4 
 
Fuente: Elaboración propia 
 
 En el espectrograma anterior, al observar los formantes se percibe nítidamente la 
presencia de la vocal [i] después de la consonante [b].  
 
Recapitulación:  
Tras los resultados expuestos en las tablas 3 y 4 y los comentarios hechos sobre cada 
tipo de error relacionado con los elementos segmentales, para una mejor visualización del total 
de errores en cada nivel de aprendizaje encontrado en el análisis de la interlengua oral de los 
informantes, hemos construido los gráficos 9, 10 y 11. 
 
Gráfico 9 -  Porcentaje de errores de las vocales en el N1 
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 El gráfico muestra que el 81% de los errores que cometen los alumnos en el N1 están 
relacionados con la nasalización excesiva de las vocales tanto anteriores como posteriores a la 
consonante nasal; esta es una característica marcadora de las variantes diatópicas del PB. En 
segundo lugar, se puede notar la abertura de las vocales /e/ y /o/ (7%), en tercer lugar, el cierre 
de las vocales /e/ y /o/ (6%) y en cuarto, la diptongación que ha ocurrido incluso en las pruebas 
de lectura (4%). Los errores relacionados con la pronunciación de vocal de apoyo [i]/[e] y de 
[ṷ] como [l] han tenido el porcentaje de 1% cada uno; no se han detectado en este nivel los 
errores relacionados con la monoptongación.  
 
Gráfico 10 -  Porcentaje de errores de las vocales en el N2 
 
Fuente: Elaboración propia 
 
 La nasalización (72%), en el N2, también aparece en primer lugar en número de errores; 
en segundo lugar, la abertura de las vocales /e/ y /o/ (13%), en porcentaje más alto que en N1 
(7%). El número de errores relacionados con esta abertura, principalmente de la vocal /e/ ha 
sido más alto en la prueba de habla semilibre (106 frente a 13 de la abertura de la vocal /o/). En 
tercer lugar, aparece el cierre de las vocales /e/ y /o/ (9%) y en cuarto, la diptongación con 4% 
de los errores. Los errores relacionados con la pronunciación de vocal de apoyo [i]/[e] y los 
referentes a la monoptongación han tenido el porcentaje de 1% cada uno; no se han detectado 
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Fuente: Elaboración propia 
  
El gráfico 11 muestra que la mayoría de los errores encontrados en el N3 también se 
refiere a la nasalización excesiva de las vocales; el porcentaje de errores relacionados con esta 
nasalización excesiva de las vocales ha aumentado de 77% para 79% del nivel intermedio al 
avanzado; sin embargo, si comparamos el número de errores encontrados vemos que han 
disminuido de 1.054 en el N2 para 974 en el N3; en segundo lugar, aparecen los errores 
referentes a la abertura de /e/ y de /o/ (10%) con predominio de la abertura de /e/ con 97 errores 
frente a 19 de la abertura de /o/. En tercer lugar, aparece el cierre de /e/ y de /o/ (6%) con 35 y 
40 errores respectivamente y en cuarto, los relacionados con la diptongación inexistente en la 
lengua meta (43%). Los errores relacionados con la pronunciación de vocal de apoyo [i]/[e] y 
los referentes a la monoptongación han tenido el porcentual de 1% cada uno;  no se han 
detectado en este nivel los errores relacionados con la pronunciación de [ṷ] como [l]. Es decir, 
a pesar de que el número de errores hayan disminuido del nivel intermedio al nivel avanzado 
de aprendizaje, se observa que aún son muchos los errores encontrados en este nivel. El único 
tipo de error que aparece en pequeña cantidad son los referentes a la pronunciación de [ṷ] como 
[l] con 3 errores. Se esperaba que estos porcentajes de errores vocálicos bajaran 
significativamente. El único tipo de error que aparece en una pequeña cantidad son los 
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Gráfico 12 – Errores en la pronunciación de las vocales por niveles de aprendizaje 
 
 
Fuente: Elaboración propia  
 
El mayor número de errores y consecuentemente el mayor porcentaje de errores 
encontrados en la interlengua de los estudiantes potiguares y cearenses de español son los 
relacionados con la nasalización con 2.535 errores (507 en el N1, 1054 en el N2 y 974 en el 
N3). Recordemos que el número de estos errores son menores en N1 porque la extensión de la 
prueba 4 (habla semilibre) es menor que en los niveles N2 y N3 pues en el N1 los alumnos aún 
no tienen conocimientos lingüísticos suficientes para hablar durante mucho tiempo sobre 
determinado tema. Este ha sido el tipo de error más presente en todos los niveles de aprendizaje 
y sigue siendo muy alto en el N3, momento en el que los alumnos ya están finalizando el curso. 
En segundo lugar, aparecen los relacionados con la abertura de /e/ y de /o/ con un total de 354 
errores (43 en el N1, 194 en el N2 y 117 en el N3); en tercer lugar,  el cierre de /e/ y de /o/ con 
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diptongación con 117 errores (28 en el N1, 58, en el N2 y 31 en el N3); en quinto lugar aparecen 
los errores de monoptongación con 34 errores (0 en el N1, 16 en el N2 y 18 en el N3); en sexto 
lugar, los errores relacionados con la pronunciación de vocal de apoyo con 26 errores (9 en el 
N1, 8 en el N2 y 9 en el N3) y en séptimo lugar la pronunciación de [ṷ] como [l] con un total 
de  6 errores(3 en el N1 y N3 y 0 en el N2).  
El origen de estos errores en todos los niveles de aprendizaje está relacionado con 
algunas características de las variantes habladas en la región donde viven los informantes de 
esta investigación como: (a) las consonantes nasales tienden a nasalizar tanto las vocales 
anteriores como las posteriores a ellas y esto es una característica  marcadora de las variantes 
diatópicas del PB; (b) la pronunciación de las vocales pretónicas y tónicas medias < e > y < o 
> abiertas es uno de los hechos lingüísticos más característicos del PB; c) hay una tendencia de 
realización de las vocales átonas finales [e] y [o] como [i] y [u] tanto en la pronunciación culta 
como en la coloquial brasileña, en muchas de las áreas geolingüísticas del país y (c) en 
portugués predominan una pronunciación diptongada de [ẽ] que se sustituye por [ẽi̯̯᷉ ] y de [ã] 
que se sustituye por [ãṷ̯᷉ ], característica que explicaría parte de los diptongos que aparecen en 
el análisis.  Sin embargo, el porqué se conservan a lo largo de los años de aprendizaje del 
español puede ser (a) por la insuficiente formación que los profesores; (b) por las pocas 
instrucciones que reciben los estudiantes para aprender los elementos segmentales y las pocas 
actividades utilizadas en clase para esta finalidad. Según nuestra observación, el único momento 
en el que se habló de vocales fue en el nivel inicial: el profesor presentó las letras del alfabeto 
español y algunas palabras con estas letras, explicó cómo se pronunciaban después leyó las 
palabras y los alumnos las repitieron una o dos veces (pero ninguna explicación fue dada, la 
docente solo dijo una vez: “la <e> más cerrada [e]”); en las otras clases observadas los 
profesores solo hacían aclaraciones sobre los sonidos si el alumno hacía alguna pregunta, pero 
ninguna pregunta se relacionó con las vocales; las dos últimas situaciones donde se habló de 
vocales fue durante una lectura de un fragmento de texto y el docente, paró la lectura, tras el 
alumno leer la palabra España, y dijo “en español no se nasaliza como en portugués y se dice 
[es´paɲa] España; en otra ocasión, el aprendiz pronunció [nweba selãnda] Nueva Zelanda y el 
docente dijo que no se nasaliza tanto como se hace en portugués; y (c) el manual utilizado para 
enseñar la enseñanza de ELE que propone pocas actividades para trabajar las vocales, en 
realidad, no  trabaja específicamente con los sonidos vocálicos, solamente trabaja los encuentro 





6.4.1.2.2 Errores en la pronunciación de las consonantes  
 
 
Todas las pruebas han sido utilizadas para el análisis de los errores de pronunciación 
relacionados con las consonantes.  
 
































40 267 145 25  43 255 143 395  40 235 152 375 
 [b]/[β] 
como [v] 
5 7 7 -  - 2 - 9  2 6 4 12 
/t͡ ʃ/ como 
[ʃ] 
1 3 - 1  - 1 - -  - - - 2 
/d/ como 
[ɟ͡ʝ] 
- - - -  - 1 - -  - - - 2 
/t/ como 
[t͡ ʃ] 
- 1 - -  - - - -  1 - 1 2 
/x/ como  
[ʒ] o  [ɟ͡ʝ] 
3 1 1 1  2 1 - 1  3 - - 1 
 /x/ como 
[r] o [ɾ]  
3 2 - -  - - - -  3 2 - - 
/l/ como 
[ṷ] 
2 2 2 2  1 - 1 2  - - - - 
/ɲ/como 
[n] o [j] y 
de  /n/ 
como [ɲ]  
4 2 3 -  4 4 4 8  5 1 4 5 
/ɾ/ o /r/ 
como [x] 
o [h] 
11 18 8 4  10 11 12 20  2 7 2 1 
/r/ como 
[ɾ] o  /ɾ/ 
como [r] 





















[s] o [θ] 
como [z] 
6 2 8 2  5 - 5 12  2 - 3 10 
/s/ como 
[ʃ] 
- - 2 -  - - 2 -  - - - 11 
/ʎ/ como 
[l] 




4 - - -  5 - - -  4 - - - 
[ʝ] como 
[ɟ͡ʝ] 
11 3 2 2  6 4 2 12  7 4 3 21 
Total  171 345 
 









Fuente: Elaboración propia 
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Tabla  6 - Total de errores de pronunciación de las consonantes por niveles de aprendizaje 
 
 
Tipo de errores N1 N2 N3 Total por tipos de 
errores 
 [β]/[ð]/[ɣ] como [b]/[d]/[g] 477 836 802 2.115 
 [b]/[β] como [v] 19 11 24 54 
/t͡ ʃ/ como [ʃ] 5 1 2 8 
/d/ como [ɟ͡ʝ] - 1 2 3 
/t/ como [t͡ ʃ] 1 - 4 5 
/x/ como  [ʒ] o  [ɟ͡ʝ] 6 4 4 14 
 /x/ como [r] o [ɾ] 5 - 5 10 
/l/ como [ṷ] 8 4 - 12 
/ɲ/como [n] o [j] y de  /n/ como 
[ɲ] 
9 20 15 44 
/ɾ/ o /r/ como [x] o [h] 41 53 12 106 
/r/ como [ɾ] o de /ɾ/ como [r] 114 69 57 240 










[s] o [θ] como [z] 18 22 15 55 
/s/ como [ʃ] 2 2 11 15 
/ʎ/ como [l] 7 2 6 15 
/l/ como[ʎ] o [ɟ͡ʝ] 4 5 4 13 
[ʝ] como [ɟ͡ʝ] 18 24 35 77 








Fuente: Elaboración propia    
   
 
 A partir de los datos expuestos en las tablas 5 y 6, comentamos a continuación los errores 
encontrados en la interlengua de potiguares y cearenses estudiantes de español como lengua 
extranjera e intentamos explicar el origen de estos errores: 
  
a) Los errores relacionados con la pronunciación de [β], [ð], [ɣ] como [b], [d], [g] 
 
En portugués solo existen los sonidos oclusivos [b], [d] y [g], y en su articulación los 
órganos se tocan por un instante e impiden la salida del aire momentáneamente. En español, se 
dan tanto estas variantes oclusivas [b], [d] y [g] como las aproximantes [β], [ð], [ɣ] que se 
realizan con la aproximación de los órganos sin que se obstruya la salida del aire.  En nuestro 
análisis, hemos encontrado muchos errores referentes a la articulación de [β], [ð], [ɣ] como [b], 
[d] y [g]; se piensa que los aprendices, por no percibir la diferencia existente entre  [β], [ð], [ɣ] 
y [b], [d], [g], los pronuncia como en su lengua materna, es decir, todos como oclusivos (y, por 
lo tanto, más tensos y largos); como en [´de:do] dedo, [sju´da:] ciudad, [´ju:go] yugo, [´fwe:go] 
fuego,  [´lo:bo] lobo, [´ʎa:be]  llave,  [te ´la:baz la ka´be:sa kõ:mo ´ez̪  de´bi:do] te lavas la 
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cabeza como es debido, [loz ´me:d͡ikoz ´no ´de:bẽn=olbi´da:ɾ  la:: gɾabe´da: d:e las-e´ɾi:das] 
los médicos no deben olvidar la gravedad de las heridas, [´ke: dispa´ɾa:te͜ a´ka:baz̪ de de´si:ɾ]  
qué disparate acabas de decir, [el-ẽŋkaɾ´ga:do pɾe´gũ:n̪ta / ´kjẽn-es̪´ta ĩn̪teɾe´sa:do poɾ-el̪ 
tɾa´ba:xo]  el encargado pregunta: ¿quién está interesado por el trabajo?, [´todos-esos-
obi´xԑ:tos ke gwaɾ´da:ba] todos estos objetos que guardaba, [ũn̪ 'di:a:gɾa'da:ble]  un día 
agradable, etc.   
 
Figura 29 -  Espectrograma/oscilograma de [´ju:go]-N3I4 
 
Fuente: Elaboración propia 
 
 En el espectrograma de voz femenina, en la pronunciación de [g], se puede observar 
una barra de sonoridad de baja frecuencia e intensidad a lo largo de la línea de base del 
espectrograma que comienza antes de la explosión tan característica de las oclusivas. Para 
Quilis (1988: 221-221) lo primero que diferencia los alófonos aproximantes  “[β], [ð], [ɣ] de 
los oclusivos [b], [d] y [g] es la presencia en el espectrograma de los primeros de zonas de 
frecuencias más o menos amplias y más o menos intensas que se aproximan en su configuración 






b) Los errores relacionados con la pronunciación de [b], [β] como [v] 
 
En español, las letras < b > y < v > tienen la misma pronunciación y corresponden a los 
sonidos bilabial oclusivo [b] y bilabial aproximante [β]. En portugués la letra < b > corresponde 
al sonido bilabial oclusivo [b] y la < v > al sonido labiodental fricativo [v]. Esta diferencia entre 
los dos idiomas explica la presencia de errores referentes a la pronunciación de los sonidos [b], 
[β] como [v]. En el corpus encontramos errores como [´vo:s] voz , [´ʎa:ve] llave, [vaka´siõ:nes] 
vacaciones, [olvi´da:ɾ] olvidar, [gɾavi´da:] gravedad, [vjaxa´ɾa:s] viajarás, [´vwe:l̪to] vuelto, 
[tal ´ves] tal vez, [a´vi:a]  había, [´vjẽ:ne]  viene, [gã´nava] ganaba, [ke´dava] quedaba, [´va:] 
va, [is̪´ta:va] estaba, [´vĩ:no] vino, [vol´vjo:]  volvio, [kõnvi´viẽ:nsja] convivencia. 
 
Figura 30 -  Espectrograma y oscilograma de [´ʎa:ve]-N3I8 
 
 
Fuente: Elaboración propia  
 
 Se puede observar en el espectrograma de la figura 30 que la palabra llave ha sido 
pronunciada como [´ʎa:ve]; en la pronunciación de < v > se notan la barra de sonoridad y zonas 
de resonancia  poco definidas (emborronamiento típico de las fricativas) entre los formantes 





c) Los errores relacionados con la pronunciación de /t͡ ʃ/ como [ʃ] 
 
 
 En español, el dígrafo < ch > representa un africado prepalatal /t͡ ʃ/. En PB, este mismo 
dígrafo se pronuncia como fricativo prepalatal [ʃ]. Por ello, durante el análisis de las pruebas 
hemos encontrado errores como [´ʃiz:me] chisme, [ʃi´mẽ:nja] chimenea y [´e:ʃa] echa. No 
obstante, ha sido poco el número de errores de /t͡ ʃ/ como [ʃ], 4 en el N1, 1 en el N2 y han 
desaparecido en el N3.  
 
Figura 31 - Espectrograma/oscilograma de [´ʃiz:me]-N1I4 
 
Fuente: Elaboración propia 
 
 En el espectrograma de arriba, se observa la pronunciación de la palabra chisme como 
[´ʃiz:me]: se da la pronunciación inicial de un fonema fricativo pues solo se percibe el ruido de 
fricación que produce el aire al pasar por la estrechez formada por el dorso de la lengua y el 
paladar cuya mayor intensidad se encuentra en las frecuencias más altas (en torno a los 4500Hz 
donde se nota el mayor negror). En la pronunciación de los sonidos africados aparecen dos 
partes, “una primera parte vacía de resonancia, en blanco, idéntica a la de las explosivas, y la 






d) Los errores relacionados con la pronunciación de /t/ como [ʧ] y de  /d/ como [ɟ͡ʝ] 
 
 
En el nordeste de Brasil (y también en otras regiones) los fonemas linguodentales /t/ y 
/d/ pueden tener dos realizaciones cuando les sigue el fonema vocálico /i/; una primera 
pronunciación como linguodentales [t] y [d] como en [´tia] tia y [´dia] dia y una segunda como 
linguopalatal y africada [ʧ] y [ɟ͡ʝ] como en [´ʧia] tia y [´ɟ͡ʝia] dia. En esta región encontramos 
las dos realizaciones: en Rio Grande do Norte predomina la realización como linguodental y en 
Ceará predomina la realización como linguopalatal. En español, como se ha dicho antes, la /t/ 
se realiza como linguodental [t] y la /d/ como linguodental [d] o dentointerdental [ð]. Los 
potiguares, 21 informantes no han cometido este tipo de error; dos de los tres informantes 
cearenses han cometido errores como pronunciar te como [t͡ʃi], tiene como [´t͡ʃjẽne], utilizar 
como [ut͡ʃili´sa:ɾ], de como [ ɟ͡ʝi] y días como [´ɟ͡ʝi:as]. Estos errores, a pesar de aparecer en 
pequeña cantidad, indican que los errores que cometen los alumnos están relacionados con las 
variantes de cada región puesto que los hablantes potiguares no los han cometido quizás porque 
en la variante hablada en su estado no se realiza la /t/ como [ʧ] y de /d/ como [ɟ͡ʝ] y los cearenses 
sí los han cometido quizás porque en su estado hay esta realización para los dos fonemas. 
 








 En el oscilograma y espectrograma arriba se observa que el sonido [d] de “días” ha sido 
pronunciado como africado [ɟ͡ʝ] porque hay el momento de oclusión caracterizado por el cierre 
del tracto vocal y una constricción del tracto que causa la turbulencia. Además, la realización 
de la consonante es muy tensa y tiene gran duración. 
 
Figura 33 -  Espectrograma/oscilograma de [ṷt͡ʃili´za:]-N3I5 
 
  Fuente: Elaboración propia 
 
 En el oscilograma y espectrograma de la figura 33 la [t] ha sido pronunciada como [t͡ ʃ] 
pues se percibe un pequeño momento de oclusión (y una cierta sonorización) seguido del ruido 
de turbulencia causado por la soltura del aire. 
 
e) Los errores de pronunciación relacionados con la pronunciación de /x/ como [ʒ] o  [ɟ͡ʝ] 
  
 El fonema fricativo velar /x/, en español, está representado por las letras < j > y < g > + 
< e > o < i >. En portugués, la  < j > y la  < g > + < e > o < i > se realizan como fricativo palatal 
[ʒ]. Esta diferencia en la pronunciación de estas letras explican la aparición en la interlengua de 
los informantes de errores como la palabra cónyuge pronunciada como [´kõnʲɟ͡ʝuʒe] e 
imaginación como [ĩmaʒina´sjõ:n]. En portugués existe la palabra joguete [ʒo´ge:te] y já [ʒa]; 
en nuestro análisis la palabra juguete ha sido pronunciada como  [ʒu´ge:te] y ya como [ʒa]; 
también hemos encontrado la /x/ pronunciada como [ɟ͡ʝ]: [´kõnʲɟ͡ʝuɟ͡ʝe] cónyuge y [ɟ͡ʝu´ge:te] 
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juguete quizá por una generalización de las reglas del español que aprendieron los alumnos en 
clase.  




  Fuente: Elaboración propia 
 
 El sonido fricativo velar [x] de cónyuge ha sido pronunciado como africado palatal [ɟ͡ʝ] 
pues se percibe un pequeño momento de oclusión seguido del ruido de fricación causado por la 
soltura del aire. 
 
f) Los errores relacionados con la pronunciación de /x/ como [r] o [ɾ]  
 
 En el análisis del corpus, hemos encontrado algunos errores relacionados con la 
pronunciación del fonema fricativo velar /x/ como vibrante múltiple [r] o vibrante simple [ɾ]: 5 
en el N1, ninguno en el N2 y 5 en el N3. Este tipo de error puede estar relacionado con el 
aprendizaje de la propia lengua extranjera (por ultracorrección) ya que este sonido existe en 
portugués; encontramos este tipo de error en palabras como [´ɾͻ:ɾe]/[´ɾo:xe]  Jorge,  [me´ɾͻ:] 






Figura 35 -  Espectrograma/oscilograma de [´rẽĩ:n̪te]-N3I4 
 
 
Fuente: Elaboración propia 
 
En la figura 35, hemos encontrado la pronunciación del fricativo velar sordo [x] como 
vibrante múltiple [r] (con vocal esvarabática bastante larga entre las dos oclusiones) o vibrante 
simple [ɾ]. En el espectrograma, se percibe la barra de sonoridad y en el oscilograma algunas 
interrupciones breves, característico de la vibrante múltiple.   
 
g) Los errores relacionados con la pronunciación de /l/ como [ṷ] 
  
En español, el fonema lateral alveolar /l/ corresponde ortográficamente a la letra < l > y 
fonéticamente a los sonidos [l] (alveolar), [l̪] (dental),  [l̟] (interdental) y [lʲ] (postalveolar). En 
el PB, el fonema lateral alveolar /l/ también corresponde a la letra < l >, sin embargo, 
fonéticamente corresponde a los sonidos [l] (en posición inicial de sílaba y en los encuentros 
consonánticos cl, pl, fl, gl, bl) y a [ṷ] (en posición final de sílaba).  Esta característica del PB 
explica algunos errores relacionados con el fonema [l] pronunciado como [ṷ] encontrados en el 
análisis del corpus como [´toṷ:ðo] toldo, [´sͻ:ṷ] sol, [´oṷbi´da:h] olvidar, [eṷ] el, [taṷ´be:s] tal 






Figura 36 - Espectrograma/oscilograma de [eṷ tɾa´ba:hu]-N1I4 
 
 Fuente: Elaboración propia 
  
En el espectrograma anterior de una voz masculina se puede ver, mediante los 
formantes, que la < l > de la palabra el ha sido pronunciada como [ṷ].  De acuerdo con Quilis 
(1988) la F1 media de [-l-] tónica es de 328 Hz y de la [ṷ] 360 Hz. La F1 aproximada de [ṷ], 
en este caso, ha sido de 373 Hz.  
 
h) Los errores relacionados con la pronunciación de /ɲ/como [n] o [j] y de /n/ como [ɲ]   
 
 La letra < ñ > en español representa el sonido nasal palatal [ɲ] y la < n > típicamente el 
sonido nasal alveolar [n]; en portugués el sonido [ɲ] existe pero representa el dígrafo < nh >; el 
sonido nasal [n] se realiza con el ápice de la lengua en los dientes superiores y por lo tanto es 
linguodental y no linguoalveolar como en español. 
En el nordeste de Brasil, el fonema [ɲ], en contextos específicos, por ser pronunciado 
de modo relajado, pierde su rasgo palatal (despalatalización) y pasa a ser pronunciado como 
alveolar [n], o desaparece (debilitación) y también suele ser pronunciado como [j] (iotización). 
Estas características de la variante hablada en esta región pueden explicar errores como  
[´nõ:ɲo] ñoño, [´ɲĩ:no] niño, [´nĩ:no] niño [´ɲõ:no] ñoño; [mã´jã:na] mañana, [´ɲĩ:jo] niño; en 
otras situaciones los aprendices han pronunciado las palabras como se pronuncian en portugués 
como [peɾgã´mĩ:ɲos] pergamino que en portugués es pergaminhos [peɾgã´mĩɲos], 
[maɾi´ɲe:ɾos] marineros que en portugués es marihneros [maɾi´ɲe:ɾos], etc.  
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Figura 37 -  Espectrograma/oscilograma de la palabra [nõno]- N3I4 
 
  Fuente: Elaboración propia 
 
 En el oscilograma y espectrograma de la figura 37, hemos observado la pronunciación 
de [ɲ] como [n] pues en la transición vocálica el F2 es ligeramente descendente en la alveolar. 
En la transición vocálica el F2 es marcadamente descendente en la palatal y “enormemente 
larga comparada con las otras nasales, como si hubiera una glide intermedia” (MARTÍNEZ 
CELDRÁN y FERNÁNDEZ PLANAS, 2013 [2007]: 126). 
 
i) Los errores relacionados con la pronunciación de /ɾ/ o /r/ como [x] o [h]  
 
 En español, según descripciones clásicas, la característica principal del fonema vibrante 
es la producción de una o más interrupciones momentáneas durante la salida del aire ocasionada 
por el rápido contacto oclusivo entre el ápice de la lengua y los alvéolos. Isensee Callou (1987) 
ha realizado una investigación sobre el sistema fonético fonológico del PB y ha dicho que en él 
fonológicamente hay dos fonemas vibrantes / ɾ/ y /R/ que se oponen en posición intervocálica 
como en ca/ɾ/o y ca/R/o. En el plan fonético, el alveolar sonoro /ɾ/ es siempre realizado como 
simple y el /R/ puede tener dos realizaciones: [r] alveolar vibrante múltiple o [h] fricativa 
laríngea (aspirada), dependerá de la región donde se hable. Estas características de los fonemas 
vibrantes en portugués explican la presencia de estos errores en la interlengua oral de los 
estudiantes: [´xã:ŋgo]/[´hã:ŋgo] rango, [´zo:xo]/[´so:ho] zorro  [´pe:xo] perro, [´koxẽ:n] 
corren, [xõ:ma]/[´hõ:ma] Roma, [kohẽ:n] corren, [´kͻ:xe]/ [´ko:hi] corre, [´xi:o] río, [´ha:ɟ͡ʝo] 
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rayo, [hu´mo:ɾes] rumores, [´gԑ:ha] guerra,  [he´kwe:du] recuerdo,  [muh´mu:ʎo] murmullo,  
[sĩŋgu´la:h] singular,  [gwah´da:ba] guardaba, [poh] por,  [´ma:h] mar,  [lu´t͡ ʃa:h] luchar, 
[de´si:h] decir,   [he´kwe:hdo] recuerdo, [´hi:ko] rico,   [teh´ne:ɾa] Ternera,  [ahkah´di:u] 
Arcadio, [se:h] ser, [poh´ke] porque,  [he´lasjõ:ŋ] relación, [´u:hsula] Úrsula, [hela´to] relató, 
[peh´sõ:nas] personas, [ĩmpoh´tã:nsja] importancia,  [´ma:h] mar, etc. Por el análisis se 
observa que en posición implosiva (interior de palabra), se aspira [h]; mientras que en posición 
inicial de sílaba alterna entre [x] y [h]. Este tipo de error ha sido encontrado en todos los niveles 
de aprendizaje, pero ha disminuido significativamente del N2 (53) al N3 (12).  
 
Figura 38 – Espectrograma/oscilograma de la palabra [´hã:ŋgo]-N3I4 
 
Fuente: Elaboración propia 
 
 Como se ve en el espectrograma la palabra “rango” ha sido pronunciada como 
[´hã:ŋgo]; en el espectrograma se observa la barra de sonoridad y las estrías verticales 
prototípicas de [h], es decir, no se observan las interrupciones breves características de la 
vibrante múltiple.  
 
j) Los errores relacionados con la pronunciación de /r/ como [ɾ] o de /ɾ/ como [r] 
 
 De acuerdo con Quilis (1999), la articulación de los fonemas vibrantes se realiza cuando 
el ápice de la lengua produce una pequeña vibración [ɾ] o cuando produce dos o más vibraciones 
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en el alvéolo [r]. La vibrante simple [ɾ] se realiza en posición interior o final de palabras y la 
vibrante múltiple [r] se realiza en posición inicial de palabras o precedido de los fonemas/n/, /s/ 
y /l/; la doble erre también se realiza como vibrante múltiple. El aprendiz brasileño de español 
tiende a equivocarse al pronunciar estos dos fonemas y quizás por una generalización de las 
reglas de uso de las vibrantes en español,  pronuncia la /r/ como [ɾ] o la /ɾ/ como [r] como en 
[´ɾã:ŋgo] rango, [´gԑ:ɾa] guerra,  [´zo:ɾo] zorro,  [´pe:ɾo] perro,  [se´ɾa:ɾãn] cerrarán,  
[kaɾe´te:ɾaz̪] carreteras,  [ɾu´mo:ɾe] rumores, [´ko:ɾẽi ̯᷉n] corren, [ɾe´kwe:ɾdo] recuerdo, [´koɾe] 
corre, [´ɾi:o] río, [ɾela´sjõ:nes] relaciones,  [oku´ɾi] ocurrió,  [ɾe´be:ka] Rebeca, [´ɾa:ɟ͡ʝo] rayo. 
[aɾe'gla:] arreglar, [lu´t͡ ʃa:r] luchar,  [olbi´da:r] olvidar, [me´xo:r] mejor, [ru´mo:res] rumores, 
[pe:ro] pero, etc. 
 
Figura 39 -  Espectrograma/oscilograma de [´zo:ɾo]-N2I8 
 
Fuente: elaboración propia 
 
 
 El espectrograma y oscilograma arriba se ve que la [r] de zorro ha sido pronunciada 
como [ɾ] pues en ellos se puede observar una interrupción breve entre las dos vocales [o] que 







k) El cero fonético para [ɾ] en posición final de sílaba /otros fonemas 
 
  En la investigación de Isensee Callou (1987), mencionada más arriba sobre las 
características fonético-fonológicas de los fonemas vibrantes del PB, se afirma que en posición 
final de sílaba la < r > suele desaparecer o ser pronunciado como [ɾ], si la palabra siguiente 
empieza por una vocal. Aunque esto también ocurre en muchas variedades del español estándar, 
así como en el español coloquial, lo hemos considerado un error por estar muy relacionado con 
la LM del aprendiz. En nuestro análisis hemos encontrado 193 errores para el cero fonético (31 
en el N1, 85 en el N2 y 77 en el N3); por ejemplo:  [lu´t͡ ʃa:] luchar, [me´ɾͻ:] mejor, [olbi´da:] 
olvidar, [de´si:] decir, [sĩŋgu´la:] singular, [labɾa´do:] labrador,  [an̪´da:] andar, [pi´la:] Pilar, 
[mu´hԑ:] mujer, [´be:] ver, [na´se:] nacer, [agi´la:] Aguilar, [bi´bi:] vivir, [tͻ´ka:] tocar, 
[ẽnse´ɲa:] enseñar,  [lu´ga:] lugar, [mo´ɾi:] morir, [tẽ´ne:] tener, [ma:] mar, [eskɾi´bi:] escribir,  
[lu´ga:] lugar, [doɾ´mi:] dormir, [ɾe´i:] reír, [ak´to] actor, [kõ´me:] comer, [sa´li:] salir, 
[ko´xe:] coger, [a´se] hacer, [sa´li::] salir, [asis̪´ti:] asistir, ['se:] ser, [aɾe'gla:] arreglar, [ke'da] 
quedar, [´u:timo] último, [´u:go] yugo, [´e:so] yeso, [´gu:s̪ta] gustan, [kõ´mjԑ:sa] comienzan,   
[´kͻɾe:] corren,  etc.  
 
Figura 40 - Espectrograma/oscilograma de [sĩŋgu´la la]-N2I8 
 
 Fuente: Elaboración propia 
  




l) Los errores relacionados con la pronunciación de [s] o [θ] como [z] 
 
 En español, ortográficamente el sonido fricativo interdental [θ] se representa con la letra 
< z > delante de las vocales < a >, < o > y < u > y de < c > delante de las vocales < e > e < i >. 
Según Quilis (1999), hay amplias zonas hispánicas en las que los hablantes no hacen la 
distinción entre el fonema interdental /θ/ y el alveolar /s/ y realizan el fonema interdental como 
[s]; a este fenómeno se lo denominan seseo. En portugués, el fonema interdental /θ/ no existe y 
el fonema fricativo alveolar sonoro /z/ puede estar representado por las letras < s > (entre 
vocales) y < z >. En nuestro análisis del corpus en muchos momentos los aprendices han 
pronunciado las letras < s >  y  < z > como [z] (en situaciones en las que en español la /s/ no se 
sonoriza: cuando la /s/ o /z/ están entre vocales o cuando la /z/ está al inicio de la palabra, como 
en [´zo:ro] zorro, [´me:za] mesa, [´ka:za] casa, [ka´be:za] cabeza, [kõ´mjẽnzãn] comienzan, 
[´kaṷ:zãn] causan)  porque en portugués estas dos letras fonéticamente pueden ser pronunciadas 
como [z]. Ha habido 18 errores en el N1, con 2 errores en la prueba de habla semilibre, 22 en 
el N2, con 12 en la prueba de habla semilibre y 15 en el N3 con 10 en la prueba de habla 
semilibre.  
Figura 41 -  Espectrograma/oscilograma de la palabra [´zo:ɾo]-N2I8 
 
   Fuente: Elaboración propia 
 
 En este análisis todos los informantes son seseantes. En el espectrograma y oscilograma 
se ve que el sonido [s] de zorro ha sido pronunciado como [z]; lo primero que se observa es la 
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barra de sonorización en las frecuencias más bajas que está presente en [z] porque es un sonido 
sonoro y está ausente en [s] porque es un sonido sordo y una concentración de energía acústica 
(emborronamiento) en las frecuencias más altas.  
 
m) Los errores relacionados con la pronunciación de /s/ como [ʃ] 
 
Han sido pocos los errores relacionados con la pronunciación de /s/ como [ʃ], dos en el 
N1 y N2 y diez en el N4; todos en la prueba de habla semilibre. Estos errores quizás puedan ser 
explicados porque en portugués el fonema /s/, en algunas variantes, como la hablada en el 
nordeste de Brasil, se pronuncia como [ʃ] antes de /t/ (que se pronuncia como[t] y [t͡ ʃ]). Hemos 
encontrado errores como [´ma:ʃ ´t͡ ʃi:ko] más chico, [tɾiʃ´te:sa] tristeza, [eʃ´ta:ba] estaba, 
[eʃ´tudos] estudios,  [ԑʃta] esta, [pɾotago´ni:ʃta] protagonista,  [akoʃ ´ta:hse] acostarse, etc.  
 
Figura 42 - Espectrograma/oscilograma de [pɾota go´ni:ʃta]-N3I2 
 
  Fuente: Elaboración propia 
 
 En la figura 42, se observa que la [s] ha sido pronunciada como [ʃ] pues se percibe una 
mayor amplitud y una mayor concentración de energía acústica desde los 1800Hz hasta 9000Hz 





n) Los errores relacionados con la pronunciación de /ʎ/ como [l] (despalatalización de /ʎ/) 
 
 En portugués el fonema /ʎ/, en la variedad el nordeste de Brasil, suele ser pronunciado  
de modo relajado y pierde, por ello,  su rasgo palatal y pasa a ser pronunciado como palatal [l]  
(SILVA DE ARAGÂO, 2009); muy posiblemente esta característica de la variante hablada en 
esta región donde viven los estudiantes pueda explicar los errores encontrados en nuestro 
análisis relacionados con la despalatalización de la [ʎ] como  [´la:be] llave, [a´li:] allí, 
[muɾ´mu:lu] murmullo, [le´bã:n̪do] llevando, [´ga:lo] gallo, [le´gã:n̪do] llegando, [le´go] llegó, 
[´e:los] ellos, etc. 
Figura 43 -  Espectrograma/oscilograma de [a´li]- N1I8 
 
  Fuente: Elaboración propia  
  
 En el espectrograma y oscilograma arriba se observa que en la pronunciación de la [l] 
hay una transición brusca de las vocales vecinas, sin embargo, presenta formantes más débiles 
que ellas. En un estudio, Martínez Celdrán y Fernández Planas, 2013 [2007]: 136), afirma que 
uno de los rasgos que diferencia la alveolar [l] de la alveolopalatal [ʎ] es el valor de F2; al 
analizar lo espectrogramas de [lo] y [ʎo] realizadas por una voz femenina, han observado que 
la frecuencia de [l] fue alrededor de 1.480 Hz y de la [ʎ] de 2.250 Hz. En nuestro estudio el 
valor de la F2 de la [l] de [a´lí] ha sido de 1662 Hz, es decir más próximo a los valores de la F2 
de la lateral alveolar [l] observado por Martínez Celdrán y Fernández Planas (2013 [2007]).  
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ñ) Los errores relacionados con la pronunciación de /l/ como [ʎ] o [ɟ͡ʝ] 
  
 En portugués el dígrafo < lh > se pronuncia como [ʎ]; en español la < lh > se pronuncia 
[l] puesto que la letra < h > no tiene sonido; en nuestro análisis, en la prueba 1, aparece la 
palabra “alhelí” y todos los errores relacionados con la pronunciación de [l] como [ʎ] o [ɟ͡ʝ] se 
refieren a la pronunciación de esta palabra. En el N1, 4 de los 8 informantes han pronunciado 
la < lh >  de “alhelí” como [ʎ] o [ɟ͡ʝ]; en el N2, 5 de los 8 también la han pronunciado como [ʎ] 
o [ɟ͡ʝ] y en el N3, 4 de los 8 informantes han cometido este mismo error. 
 
Figura 44 -  Espectrograma/oscilograma de la palabra [a´ɟ͡ʝe:li]-N1I5 
 
        Fuente: Elaboración propia 
 
 En el espectrograma de la figura 44 se ve que la primera lateral alveolar [l] de alhelí ha 
sido pronunciada como la africada palatal sonora [ɟ͡ʝ] como muestran los formantes. 
 
 
o) Los errores relacionados con la pronunciación de  [ʝ] como [ɟ͡ʝ] 
 
  
 En español, el sonido [ʝ] se realiza como aproximante cuando no se encuentra antes de 
pausa, consonante nasal y lateral, como en [´maʝo] mayo y [la ´ʝerβa] la hierba. En otras 
posiciones, se realiza como fricativa [ɟ͡ʝ], como en [ɟ͡ʝo] yo y [´ɟ͡ʝelo] hielo en posición inicial 
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absoluta. Quizás por generalización de las reglas de uso de  [ʝ] y [ɟ͡ʝ] los aprendices pronuncien 
las dos como [ɟ͡ʝ]; también se puede tomar en cuenta que el portugués es más tenso con las 
consonantes sonoras y les induce a pronunciar más la [ɟ͡ʝ].  
 
Figura 45 -  Espectrograma y oscilograma de [´ra:ɟ͡ʝo]-N3I3 
 
  Fuente: Elaboración propia 
 
 En la figura 45, se ve que entre las vocales [a] y [o] se ha pronunciado [ɟ͡ʝ] y no [ʝ] 
porque en su realización se observan dos momentos: uno oclusivo y otro de fricativo; el 
momento fricativo se observa en el espectrograma por la presencia de una fricación; en cambio 
el fonema / ʝ / se realiza sin cierre, es decir, sin el momento oclusivo. 
 
Recapitulación: 
 El total de errores en cada nivel de aprendizaje encontrado en el análisis de la interlengua 






Gráfico 13 -  Porcentaje de errores de las consonantes en N1 
 
Fuente: Elaboración propia 
  
 El gráfico muestra que 63% de los errores relacionados con la pronunciación de las 
consonantes que cometen los alumnos en el N1 se refieren a la articulación de los sonidos  [β], 
[ð], [ɣ] como [b], [d], [g]; en segundo lugar, se puede notar la pronunciación de la /r/ como [ɾ] 
y de la /ɾ/ como [r], con 15%; en tercer lugar la pronunciación de /r/ o /ɾ/ como [x] o [h], con 
5%; en cuarto el cero fonético para la [ɾ] en posición final de sílaba /otros sonidos con 4%, y 
en quinto, la [b] o [β] como [v] con 3%. La pronunciación de [s] o [θ] como [z] y de  [ʝ] como 
[ɟ͡ʝ] aparecen en sexto lugar con 2% cada uno. Los errores relacionados con la pronunciación de 
/x/ como  [ʒ] o [ɟ͡ʝ],  /x/ como [r] o [ɾ], de /l/ como [ṷ], /ʎ/ como [l], /ɲ/como [n] o [j],  /n/ como 
[ɲ], de /t͡ ʃ/ como [ʃ] y de  /l/ como [ʎ] o [ɟ͡ʝ] aparecen con 1% cada uno; también se han producido 
2 errores relacionados con la pronunciación de /s/ como [ʃ] y 1 relacionado con /t/ como [t͡ ʃ]; 
no ha aparecido ningún error en el N1 relacionado con la pronunciación de /d/ como [ɟ͡ʝ]. 
 
Gráfico 14 -  Porcentaje de errores de las consonantes en el N2 
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En el N2, también aparece en primer lugar en número de errores la pronunciación de 
[β], [ð], [ɣ] como [b], [d], [g], con 75%;  en segundo lugar, se puede ver el cero fonético para 
[ɾ] con 7%; en tercero, la pronunciación de /r/ como [ɾ] y de /ɾ/ como [r] con 6%; en cuarto, 
aparece la pronunciación de /r/ o /ɾ/ como [x] o [h] y con 5%. En quinto lugar, están la 
pronunciación de [ʝ] como [ɟ͡ʝ], la [s] o [θ] como [z] y de /ɲ/como [n] o [j] y de /n/ como [ɲ] con 
2% cada uno.  Los errores relacionados con la pronunciación de [b], [β] como [v]  han tenido 
el porcentaje de 1%; en este nivel también se han producido 5 errores en la pronunciación de 
[l] como /ʎ/, 4 de /x/ como  [ʒ] o  [ɟ͡ʝ] y de /l/ como [ṷ], 2 de  /s/ como [ʃ] y de  /ʎ/ como [l], y 1 
de  /t͡ ʃ/ como [ʃ] y de  /d/ como [ɟ͡ʝ].  En el N2, no han aparecido errores de /t/ como [t͡ ʃ] y de /x/ 
como [r] o [ɾ]. 
 
Gráfico 15 -  Porcentaje de errores de las consonantes en el N3 
 
Fuente: Elaboración propia 
 
 En el N3, el número de errores relacionados  con la pronunciación de [β], [ð], [ɣ] como 
[b], [d], [g] se mantiene como el mayor porcentaje de errores con 76%; en segundo lugar, se 
puede ver el cero fonético para [ɾ] con 7%, en tercero, la pronunciación del /r/ como [ɾ] y del 
/ɾ/ como [r], con 5%; en cuarto lugar, está la pronunciación de [ʝ] como [ɟ͡ʝ] con 3% y en quinto, 
con el mismo porcentaje de errores la pronunciación de /ɲ/ como [n] o [j] y de  /n/ como [ɲ] y 
la pronunciación de [b] o [β] como [v] con 2% cada uno. Los errores relacionados con la 
pronunciación de /ɾ/ o /r/ como [x] o [h], de [s] o [θ] como [z], de /x/ como [r] o [ɾ], de /s/ como 
[ʃ] y de /ʎ/ como [l] han tenido el porcentaje de 1% cada uno; en este nivel también se han 
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como [ʎ] o [ɟ͡ʝ] y 2 de /t͡ ʃ/ como [ʃ] y de /d/ como [ɟ͡ʝ]. En el N3, no han aparecido errores 
referentes a la pronunciación de /l/ como [ṷ]. 
 
Gráfico 16 – Número absoluto de errores más frecuentes en la pronunciación de las 
consonantes por niveles de aprendizaje 
 
 
Fuente: Elaboración propia 
 
En resumen:  
Los gráficos 13, 14, 15, 16 y 17 enseñan los errores los errores de pronunciación de las 
consonantes presentes en la interlengua oral de los estudiantes de Letras-español de la UERN 
en los niveles inicial, intermedio y avanzado de aprendizaje.  
Los errores predominantes en los tres niveles son, en primer lugar, la pronunciación de 
[β], [ð], [ɣ] como [b], [d], [g] con un total de 2115 errores en los tres niveles (477 en el N1, 836 
en el N2 y 802 en el N3).  Se esperaba que el número de errores disminuyera, sin embargo, 
observamos que el porcentaje de errores relacionados con la pronunciación de [β], [ð], [ɣ] como 
[b], [d], [g]  ha aumentado del nivel inicial al avanzado; como ya se ha dicho, los sonidos [β], 

























[β], [ð], [ɣ] como [b], [d], [g] /r/ como [ɾ] o de /ɾ/ como [r]
[Ø] para [ɾ]/otros sonidos /ɾ/ o /r/ como [x] o [h]
[ʝ] como [ɟ͡ʝ] [s] o [θ] como [z]
[b], [β] como [v] /ɲ/como [n] o [j] y de  /n/ como [ɲ]
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percibir la diferencia existentes entre ellos, los pronuncien como en su lengua materna, es decir, 
como oclusivos. La diferencia entre ambos tipos de sonidos (aproximantes y oclusivos) es 
mucho menor que, por ejemplo, entre [r] y [x] porque el sonido [x] es lo suficientemente 
diferenciado de otros como para percibirlo mejor y así lograr pronunciarlo. 
En segundo lugar, aparecen los errores relacionados con la pronunciación de /r/ como 
[ɾ] o de /ɾ/ como [r] con 240 errores (114 en el N1, 69 en el N2 y 57 en el N3). El número de 
estos errores han disminuido del N1 al N3 pero aún permanecen en el nivel avanzado de 
aprendizaje, quizás por una generalización de las reglas de uso de las vibrantes en español. Este 
error, a diferencia de otros (como la pronunciación de [β], [ð], [ɣ] como [b], [d], [g]) puede 
dificultad la comunicación. Este tiene consecuencias fonológicas (pero/perro), mientras que el 
anterior no. 
En tercer lugar, se observan los errores relacionados con el debilitamiento de la [ɾ]/otros 
sonidos con un total de 193 errores en los tres niveles (31 en el N1, 85 en el N2, 77 en el N3); 
el aprendiz brasileño suele no pronunciar la [ɾ] talvez porque una de las características fonético-
fonológicas de los fonemas vibrantes del PB, es que en posición final de sílaba la < r > suele 
desaparecer; los otros sonidos que no han sido pronunciados han sido [l], [n], etc. 
En cuarto lugar, aparecen los errores de pronunciación de la /ɾ/ o /r/ como [x] o [h] con 
106 errores (41 en el N1, 53 en el N2 y 12 en el N3); este tipo de error disminuye 
considerablemente del nivel inicial al avanzado (aunque aún queda algún resto); el aprendiz 
comete error porque en la variante hablada en la región donde viven los aprendices, el nordeste 
de Brasil,  la < r > y la < rr >  puede realizarse como [h] fricativa laríngea (aspirada), pero 
puesto que los sonidos [r], [x] y [h] son muy distintos (y perciben bien la diferencia), tras unos 
años de adiestramiento son capaces relativamente de solucionar el error. 
En quinto lugar, se encuentran los errores relacionados con la pronunciación de [ʝ] como 
[ɟ͡ʝ] con un total de 77 errores (18 en el N1, 24 en el N2 y 35 en el N3) es un error que llama la 
atención porque ha tenido un aumento progresivo del N1 al N3; En portugués existe el fonema 
/ɟ͡ʝ/, sin embargo no existe el alófono [ʝ] y, por ello, los alumnos no suelen percibir la diferencia 
entre estos dos sonidos y quizás por ello pronuncian solamente el sonido [ɟ͡ʝ].  
En sexto lugar, aparecen los errores de pronunciación de la [s] o [θ] como [z] 
(exceptuando los contextos donde [s] sonoriza ante consonante sonora) con 55 errores en los 
tres niveles de aprendizaje (18 en el N1, 22 en el N2 y 15 en el N3). Los aprendices brasileños 
cometen este error porque en portugués tanto la letra < s > como la < z > fonéticamente pueden 
ser pronunciadas como [z]. 
232 
 
En séptimo lugar, se observan los errores de pronunciación de [b] o [β] como [v] con un 
total de 54 errores (19 en el N1, 11 en el N2 y 24 en el N3). Estos errores han aumentado del 
N2 al N3; aunque haya sido un aumento poco significativo (del 1%,), lo esperado sería una 
disminución puesto que se espera una progresión en el aprendizaje. La presencia de estos 
errores en la interlengua de los informantes se debe a que en portugués la letra < b > corresponde 
al sonido bilabial oclusivo [b] y la < v > al sonido labiodental fricativo [v]. 
En octava posición en número de errores aparecen los errores relacionados con la 
pronunciación de /ɲ/como [n] o [j] y de /n/ como [ɲ] con 44 errores en los tres niveles de 
aprendizaje (9 en el N1, 20 en el N2 y 15 en el N3). Estos errores quizás puedan ser explicado 
por el hecho de que en el nordeste de Brasil, el fonema [ɲ], en contextos específicos, por ser 
pronunciado de modo relajado, pierde su rasgo palatal (despalatalización) y pasa a ser 




Gráfico 17 - Otros errores relacionados con la pronunciación de las consonantes por 
niveles de aprendizaje 
 
 





































/ʎ/ como [l] /s/ como [ʃ] /x/ como  [ʒ] o  [ɟʝ͡] /l/ como[ʎ] o [ɟʝ͡] /l/ como [ṷ]
/x/ como [r] o [ɾ] /t͡ʃ/ como [ʃ] /t/ como [t͡ʃ] /d/ como [ɟʝ͡]
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Otros errores observados en el análisis del corpus aparecen de manera minoritaria, sin 
embargo, también necesitan la atención de los profesores a la hora de enseñar la pronunciación 
porque son errores que:  
a) impiden o dificultan la comunicación como /x/ como  [ʒ] o  [ɟ͡ʝ], con un total de 14 errores 
en la suma de los tres niveles (6  en el N1, 4 en el N2 y 4 en el N3), /l/ como [ṷ] con un 
total de 12 errores (8 en el N1, 4 en el N2 y ninguno en el N3), /x/ como [r] o [ɾ] con 
10 errores (5 en el N1, 0 en el N2 y 5 en el N3), /t/ como [t͡ ʃ] con 5 errores (1 en el N1, 0 
en el N2 y 4 en el N3),  /d/ como [ɟ͡ʝ] con 3 errores (0 en el N1, 1 en el N2 y 2 en el N3), /ʎ/ 
como [l] con 15 errores (7 en el N1, 2 en el N2 y 6-en el N3) y /l/ como [ʎ] o [ɟ͡ʝ] con 13 
errores (4 en el N1, 5 en el N2 y 4 en el N3); 
b) no dificultan la comunicación pero no llegan a ser completamente nativo, como /s/ como 
[ʃ] con 15 errores (2 en el N1, 2 en el N2 y 11 en el N3) y /t͡ ʃ/ como [ʃ] con 8 errores (5 en 
el N1, 1 en el N2 y 2 en el N3).  
Aunque estos errores se hayan cometido en cantidades menores, la mayoría de ellos son 
considerados errores graves por impedir o dificultar la comunicación y, por ello, deben recibir 
más atención por parte de los docentes a la hora de planificar los contenidos. Por lo tanto, una 
de las ventajas del AE aplicados a la enseñanza de LE es la posibilidad de establecer una 
jerarquía de errores que oriente el profesor a determinar las prioridades, tanto a la hora de elegir 
los temas a ser trabajados como a la hora de producir material didáctico para grupos específicos, 
puesto que los grupos de una misma comunidad lingüística suelen cometer errores semejantes.  
Hay dos errores más relacionados con la pronunciación de las consonantes que no 
hemos incluido en las tablas 16 y 17 y en los gráficos 12, 13, 14 y 15 por pensar que son 
particulares de un único informante que estudia japonés; se refieren a la pronunciación de la [ɾ] 
como [l], sin embargo, estos serán incluidos en el criterio etiológico-lingüístico interlingual.  
En fin, al observar los resultados de las tablas y gráficos se ve que la cantidad de errores 
y el porcentaje que los representa han cambiado de un nivel a otro pero el tipo de error que 
comenten los alumnos en los niveles inicial, intermedio y avanzado son casi iguales, excepto la 
pronunciación de /t/ como [ʧ] y de /x/ como [r] o [ɾ] que no aparecen en el nivel intermedio 
pero que reaparecen en el avanzado.  
El origen de estos errores en todos los niveles de aprendizaje está relacionado con 
algunas características de las variantes habladas en la región donde viven los informantes de 
esta investigación como: (a)  no existen los sonidos aproximantes [β], [ð], [ɣ] solo los oclusivos 
[b], [d] y [g]; (b) la letra < b > corresponde al sonido bilabial oclusivo [b] y la < v > al sonido 
labiodental fricativo [v]; (c) el dígrafo < ch > se pronuncia como fricativo prepalatal [ʃ]; d) los 
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fonemas linguodentales /t/ y /d/ pueden tener dos realizaciones cuando les sigue el fonema 
vocálico /i/, una primera pronunciación como linguodentales [t] y [d] y una segunda como 
linguopalatales [ʧ] y  [ɟ͡ʝ]; e) en portugués, la  < j > y la  < g > + < e > o < i > se realizan como 
fricativo palatal [ʒ]; e) el fonema lateral alveolar /l/ corresponde a la letra < l >, sin embargo, 
fonéticamente corresponde a los sonidos [l] (en posición inicial de sílaba y en los encuentros 
consonánticos cl, pl, fl, gl, bl) y a [ṷ] (en posición final de sílaba); f) el fonema [ɲ], en contextos 
específicos, por ser pronunciado de modo relajado,  pierde su rasgo palatal (despalatalización) 
y pasa a ser pronunciado como alveolar [n],  o desaparece (debilitamiento) y también suele ser 
pronunciado como [j] (iotización); (g) en el plan fonético, el alveolar sonoro /ɾ/ es siempre 
realizado como simple y el /R/ puede tener dos realizaciones: [r] alveolar vibrante múltiple, [h] 
fricativa laríngea (aspirada) o fricativa velar [x]; (h) en posición final de sílaba la < r > suele 
desaparecer o pronunciarse como [ɾ] si la palabra siguiente empieza por una vocal; (i) el fonema 
interdental /θ/ no existe y el fonema fricativo alveolar /z/ puede estar representado por las letras 
< s > (entre vocales) y < z >; (j) el fonema /s/  se pronuncia como [ʃ] antes de /t/ (que se 
pronuncia como [t] y [t͡ ʃ]); (k) el fonema /ʎ/ suele ser pronunciado  de modo relajado y pierde, 
por ello,  su rasgo palatal y pasa a ser pronunciado como palatal [l]; y (l) el dígrafo < lh > se 
pronuncia como [ʎ].   
Sin embargo, algunos errores relacionados con la pronunciación de las consonantes 
pueden tener origen en las reglas de la propia lengua extranjera que aprenden, en este caso el 
español como: (a) la pronunciación del fonema fricativo velar /x/ como vibrante múltiple [r] o 
vibrante simple [ɾ]. Este tipo de error puede estar relacionado con el aprendizaje de la propia 
lengua extranjera ya que este sonido existe en portugués; (b) pronunciación de la /r/ como [ɾ] o 
la /ɾ/ como [r]. El aprendiz brasileño de español tiende a equivocarse al pronunciar estos dos 
fonemas y quizás por una generalización de las reglas de uso de las vibrantes en español; (c) la 
pronunciación de [ʝ] como [ɟ͡ʝ]. Quizás por generalización de las reglas de uso de [ʝ] y [ɟ͡ʝ] los 
aprendices pronuncien las dos como [ɟ͡ʝ]. 
El porqué del mantenimiento de estos errores a lo largo de los años de aprendizaje del 
español puede ser (a) la insuficiente formación que los profesores de estos informantes tienen 
sobre enseñanza de la pronunciación; (b) las pocas instrucciones que reciben los estudiantes 
para aprender los elementos segmentales y las pocas actividades utilizadas en clase para esta 
finalidad. Según nuestra observación, los momentos en que el docente presentó los sonidos 
consonánticos del español fue cuando presentó las letras del alfabeto y algunas palabras con 
estas letras, explicó cómo se pronunciaban las letras después leyó las palabras y los alumnos 
las repitieron una o dos veces. Al explicar que la < v > se pronuncia siempre como la [b] del 
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portugués; en otro momento, el aprendiz preguntó cómo se pronuncia la < d > de usted y el 
profesor explicó que la pronunciamos más débil pero la pronunciamos, y repitió la palabra para 
que el alumno la escuchara. Se observaron, tras la lectura de palabras y textos, muchas 
correcciones fonéticas. En esos momentos, hacia la corrección inmediata. En una ocasión el 
chico pronunció [xe´zus] Jesús y el profesor dijo: “se dice [xe´sus] Jesús, no como en 
portugués”; en otra, una chica pronunció [´xaɾa] rara y el profesor repitió la palabra tres veces 
[raɾa] rara y exageró en la pronunciación de la [r]. De modo general, el alumno cometía el error 
y el docente daba la forma correcta como en [meɟ͡ʝja] - [meðja] media, [e´hoɾ] - [e´roɾ] error, 
[seh´kãno] - [seɾ´kano] cercano, [nobe´sẽntos] - [noβe´sjentos] novecientos, [ɾeko´xeɾ] -
[reko´reɾ] recorrer. No se han visto actividades específicas para trabajar las consonantes del 
español; (c) el manual utilizado la enseñanza de ELE que propone pocas actividades para 
trabajar las consonantes, en ellos solo se han encontrado ejercicios para trabajar los fonemas 
/k/, /g/, /θ/, /x/, /b/, /ɾ/ y /r/  y la oposición /p/ y /b/ y, recordemos, muchas de estas actividades 
están enfocadas más al aprendizaje de la ortografía que de la pronunciación y no se relacionan 
con a la lengua oral o aún la ausencia de motivación para aprender el español o por inhibición 
a la hora de hablar en otro idioma. 
 
Gráfico 18 - Total de errores segmentales y suprasegmentales 
  
 Fuente: Elaboración propia  
  
 El gráfico 18 muestra que en el N1 de aprendizaje se han cometido más errores 
suprasegmentales que segmentales (1587 y 1395), que corresponden, en valores porcentuales, 
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errores suprasegmentales y 2597 errores segmentales que corresponde a 45% de errores 
suprasegmentales y 55% de suprasegmentales, es decir, en el N2 también se han cometido más 
errores suprasegmentales que segmentales. En el N3 han sido 2290 errores suprasegmentales y 
2302 errores segmentales que corresponde a 50% de errores segmentales y 50% de errores 
suprasegmentales, es decir, estadísticamente ha sido el mismo porcentaje de errores en el N3 
para los elementos segmentales y suprasegmentales.  
 Es importante recordar que hay menos errores en el N1 fundamentalmente porque en la 
prueba 4 (semilibre) los aprendices hablan menos que en los niveles siguientes. También 
debemos resaltar el hecho positivo de que los errores bajan del N2 al N3; ello indica que ha 
habido una progresión en el aprendizaje, pero se sigue cometiendo muchos errores en el nivel 
avanzado de aprendizaje y se igualan el número de los errores segmentales y los 
suprasegmentales. Se ha concluido, por el análisis del material utilizado para la enseñanza de 
ELE y por la observación en clase, que el mantenimiento de los errores en el N3 se debe a que 
el manual utilizado en este nivel no trata de la enseñanza de los elementos segmentales y 
suprasegmentales del español; no se ha encontrado ninguna actividad diseñada para esta 
finalidad; tampoco el profesor ha utilizado actividades para enseñarla o para hacer la corrección 
fonética; solo se ha observado en clase, actividades muy rápidas de corrección inmediata del 
error tras la lectura de palabras, de textos o durante las actividades orales.  
 
6.4.2 Clasificación de los errores por el criterio etiológico-lingüístico 
 
6.4.2.1 Errores interlinguales   
 
 Los errores interlinguales son los que reflejan la interferencia de la LM del aprendiz en 
la producción oral o escrita de la LE pues hasta que el aprendiz se familiarice con el sistema 
de la lengua meta, la LM es su única experiencia previa con la que puede contar; son también 
errores interlinguales los que están relacionados con la interferencia de otras lenguas que 
estudian el alumno. 
 En las tablas 7, 8 y 9, se resumen, por pruebas y por niveles de aprendizaje, los errores 
interlinguales relacionados con la pronunciación de los elementos segmentales y 






Tabla 7 - Errores interlinguales por pruebas 
 
























Inexistencia en la 
L1 de un sonido de 
la L2 
40 267 145 25  43 255 143 395  40 235 152 375 
Inexistencia en la 
L2 de un sonido de 
la L1 
9 11 10 2  2 4 2 10  5 6 4 26 
Sonidos próximos, 
pero no iguales 





















































2 12 6 3  2 10 7 30  2 10 5 10 
Infradiferenciación 
fonológica 
21 42 31 7  27 44 40 113  19 30 19 62 
Transferencia 
fonotáctica 
13  11  35 5  13 8 31 46  10 4 19 28 
Transferencia 
prosódica 
320 373 407 148  320 362 328 1.325  320 354 352 831 
Interferencia de 
otras lenguas que 
estudia el aprendiz 
- 1 1 -  - - - -  - - - - 
















Fuente: Elaboración propia 
 
  
Tabla 8 -  Total de errores interlinguales por niveles de aprendizaje 
 
Tipo de errores N1 N2 N3 Total  
(N1+N2+N3) 
Inexistencia en la L1 de un sonido de la 
L2 
477 844 802 2.115 
Inexistencia en la L2 de un sonido en la 
L1 
32 18 41 91 
Sonidos próximos, pero no iguales 1 1 6 8 
Variación alofónica indebida 576 1.274 1106 2.956 
Omisión de fonemas 27 57 60 144 
Adición de fonemas  23 49 27 99 
Infradiferenciación fonológica 101 224 130 455 
Transferencia fonotáctica 64 98 61 223 
Transferencia prosódica 1.248 2.335 1.857 5.440 
Interferencia de otras lenguas que estudia 
el aprendiz 
2 - - 2 
Total  2.551 4.892 4.090 11.533 




Tabla 9 -  Errores criterio fónico/interlingual 
 
Tipo de errores Interlingual segmental Interlingual suprasegmental 
 Acento - - 
 Ritmo - 5440 
Entonación - - 
Diéresis - 145 
Reducción de vocales y  consonantes - 52 
Nasalización excesiva 2535 - 
Abertura de /e/, /o/ 354 - 
Cierre de /e/,  /o/ 243 - 
Diptongación 99 - 
Monoptongación 34 - 
Pronunciación de vocal de apoyo [i]/[e] 26 - 
 [β]/[ð]/[ɣ] como [b]/[d]/[g] 2.115 - 
 [b]/[β] como [v] 54 - 
/t͡ ʃ/ como [ʃ] 8 - 
/d/ como [ɟ͡ʝ] 3 - 
/t/ como [t͡ ʃ] 5 - 
/x/ como  [ʒ] o  [ɟ͡ʝ] 14 - 
/l/ como [ṷ] 12 - 
/ɲ/ como [n] o [j] y de  /n/ como [ɲ] 44 - 
/ɾ/ o /r/ como [x] o [h] 106 - 
Cero fonético  para [ɾ]/otros sonidos 144 - 
[s] o [θ] como [z] 55 - 
/s/ como [ʃ] 15 - 
/ʎ/ como [l] 15 - 
/l/ como[ʎ] o [ɟ͡ʝ] 13 - 
Interferencia de otras lenguas 2 - 
Total 5.896 5.637 
 
Fuente: Elaboración propia 
 
 
De acuerdo con lo que se ha observado en las pruebas analizadas y expuestas en las 
tablas 7, 8 y 9, hacemos los siguientes comentarios sobre los errores interlinguales:  
a) la inexistencia en la L1 de un sonido de la L2: los errores interlinguales relacionados con 
la inexistencia en la L1 de un sonido de la L2 son 2.115 (477 en el N1, 836 en el N2 y 802 
en el N3); se refieren a la pronunciación los sonidos aproximantes [β], [ð], [ɣ] como [b], 
[d], [g]; 
b) la inexistencia en la L2 de un sonido de la L1: los errores interlinguales relacionados con 
la inexistencia en la L2 de un sonido de la L1 son 77 (26 en el N1, 14 en el N2 y 37 en el 
N3). Se refieren a la pronunciación: 
 - de /t͡ ʃ/ como [ʃ] con 8 errores (5 en el N1, 1 en el N2 y 2 en el N3); en español, el 
dígrafo se pronuncia como africado palatal /t͡ ʃ/. En el PB, el dígrafo < ch > se 
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pronuncia como fricativo prepalatal [ʃ] y los aprendices lo han pronunciado así en 
español; 
 - la pronunciación de /s/ como [ʃ] con 15 errores (2 en el N1, 2 en el N2 y 11 en el N3); 
son interlinguales porque en portugués el fonema /s/, en algunas variantes, como la 
hablada en el nordeste de Brasil, se pronuncia como [ʃ] antes de /t/; 
-  la pronunciación de [b], [β] como [v] con 54 errores (19 en el N1, 11 en el N2 y 24 
en el N3); en portugués la letra < b > corresponde al sonido bilabial oclusivo [b] y la 
< v > al sonido labiodental fricativo [v];  
- la pronunciación de [x] como [ʒ] con 14 errores en la suma de los tres niveles (6 en el 
N1, 4 en el N2 y 4 en el N3); como ya se ha dicho, el fonema fricativo velar /x/, en 
español, está representado por las letras < j > y < g > + < e > o < i >. En portugués, 
la < j > y la  < g > + < e > o < i > se realizan como fricativo palatal [ʒ]. Esta diferencia 
en la pronunciación de estas letras en los dos idiomas explica la aparición, en este 
análisis, de la pronunciación de [x] como [ʒ]; 
c) los sonidos próximos, pero no iguales: los errores relacionados con los sonidos próximos 
pero no iguales son 8 (1-N1, 1-N2 y 6-N3) y están relacionados con la pronunciación de: 
- /d/ como [ɟ͡ʝ] con 3 errores (1 en el N2 y 2 en el N3); En el nordeste de Brasil, el 
fonema linguodental /d/ puede tener dos realizaciones cuando les sigue la fonema 
vocálico /i/: [d] y [ɟ͡ʝ]. En nuestro análisis, algunos de los informantes cearenses han 
pronunciado /d/ como linguopalatal [ɟ͡ʝ], característico de su variante;  
- /t/ como [t͡ ʃ] con 5 errores (1 en el N1 y 4 en el N3); los mismos rasgos que tiene la 
/d/ en el nordeste de Brasil también tiene la /t/. Por ello, se cree que los informantes 
han cometido el error de pronunciar [t] como [ʧ] y por lo tanto también es un error 
interlingual. La razón por la que se dan pocos casos de /d/ como [ɟ͡ʝ] y de /t/ como [t͡ ʃ] 
es porque los potiguares (88% de los informantes) solo tienen el fono [d]/[t]; 
d) la variación alofónica indebida: han sido 2.956 errores de variación alofónica indebida (576 
en el N1, 1.274 en el N2 y 1106 en el N3) y se refieren a la pronunciación de:   
  - la nasalización excesiva de las vocales seguidas de consonante nasales, ya sea en la 
misma sílaba o en sílabas diferentes con 2.535 errores (507 en el N1, 1054 en el N2 
y 974 en el N3). La nasalización, como ya se ha dicho, es una característica 
marcadora de las variantes diatópicas del PB; en este idioma las consonantes nasales 
tienden a nasalizar tanto las vocales anteriores como las posteriores a ellas.  
- la abertura de [e] y de [o] en sílaba tónica con 354 errores (43 en el N1, 194 en el N2 
y 117 en el N3). La pronunciación de las vocales pretónicas y tónicas medias < e > y 
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< o > abiertas es uno de los hechos lingüísticos más característicos del PB, por ello 
se dan tantos errores relacionados a la abertura de [e] y de [o];  
- la pronunciación de /l/ como [ṷ] con 12 errores (8 en el N1 y 4 en el N2); en el PB, el 
fonema /l/, en posición final de sílaba, corresponde al sonido [ṷ]);  
- la pronunciación de /s/ o /θ/ como [z] con 55 errores en los tres niveles de aprendizaje 
(18 en el N1, 22 en el N2 y 15 en el N3); en portugués, el fonema interdental /θ/ no 
existe y el fonema fricativo alveolar /z/ puede estar representado por las letras < s > 
(entre vocales) y < z >; por eso, vemos este tipo de error como interlingual puesto 
que muchos aprendices han pronunciado la /s/ como /z/; 
e) la omisión de fonemas:  los errores interlinguales de omisión de fonemas se refieren al 
debilitamiento de  [ɾ], es decir,  del cero fonético  para [ɾ] en posición final de sílaba; hemos 
encontrado 144 errores (27 en el N1, 57 en el N2, 60 en el N3); en PB, los fonemas 
vibrantes en posición final de sílaba suelen desaparecer o ser pronunciado como [ɾ] si la 
palabra siguiente empieza por una vocal; por eso, se considera el debilitamiento de la [ɾ] 
como un tipo de error interlingual; los demás errores relacionados con la omisión de 
fonemas encontrados en este análisis los clasificamos como intralinguales de aplicación 
incorrecta de la regla de la L1.  
f) la adición de fonemas (sin combinaciones silábicas distintas): se refiere a la pronunciación 
diptongada de [ẽ] que se sustituye por [ẽi̯̯᷉ ] y de [ã] que se sustituye por [ãũ] y la 
diptongación con la semivocal [i̯] con 99 errores (23 en el N1, 49 en el N2 y 27 en el N3); 
este tipo de error desciende significativamente de N1 al N3. Como ya se ha comentado, 
estos tipos de diptongación son característicos de las variantes habladas en algunas regiones 
de Brasil; 
g) la infradiferenciación fonológica: los errores interlinguales relacionados con la 
infradiferenciación fonológica son 440 (94-N1, 222-N2 y 124-N3); se refieren a: 
- el cierre de las vocales [e] y [o] con 243 errores (40 en el N1, 128 en el N2 y 75 en el 
N3); en las regiones norte y noreste de Brasil hay una predominancia casi absoluta 
de la realización de las átonas finales [e], [o] como [i], [u], por ello, los vemos como 
un error interlingual; 
-la pronunciación de /ɲ/como [n] o [j] y de /n/ como [ɲ]  con 44 errores en los tres 
niveles de aprendizaje (9 en el N1, 20 en el N2 y 15 en el N3); en el noreste de Brasil,  
el fonema [ɲ] puede perder su rasgo palatal y pasar a ser pronunciado como alveolar 
[n]  o desaparecer; también suelen ser pronunciado como [j] (iotización); 
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-la pronunciación de /ɾ/ o /r/ como [x] o [h] con 106 errores (41 en el N1, 53 en el N2 
y 12 en el N3); en el PB, fonológicamente hay dos fonemas vibrantes /ɾ/ y /R/. En el 
plan fonético, el alveolar sonoro /ɾ/ es siempre realizado como simple y el /R/ puede 
tener dos realizaciones: [r] alveolar vibrante múltiple, [h] fricativa faríngea (aspirada) 
o fricativa velar [x]. 
- la pronunciación de [l] como [ʎ] o [ɟ͡ʝ] con 13 errores (4 en el N1, 5 en el N2 y 4 en el 
N3); en portugués el dígrafo <lh> se pronuncia como [ʎ]; en nuestro análisis, en la 
prueba 1, aparece la palabra alhelí y todos los errores relacionados con la 
pronunciación de [l] como [ʎ] o [ɟ͡ʝ] se refieren a la pronunciación de esta palabra, es 
decir, a la pronunciación de < lh > como [ʎ] o [ɟ͡ʝ]; 
- la pronunciación de /ʎ/ como [l] con 15 errores (7 en el N1, 2 en el N2 y 6 en el N3); 
este error se considera interlingual porque el fonema /ʎ/, en noreste de Brasil, suele 
ser pronunciado  de modo relajado y pierde, por ello,  su rasgo palatal y pasa a ser 
pronunciado como palatal [l]; 
- la monoptongación con 34 errores (16 en el N2 y 18 en el N3); en nuestro análisis los 
errores de monoptongación ocurrieron en palabras que han sido pronunciadas 
semejantes al portugués como en [´bẽ:n̪do] viendo, [´poɾko] puerco, [pa´ɾẽ:n̪te] 
pariente, [desi´di:ɾõn] decidieron, [´sẽ:mpɾe] siempre, [al´mo:ɾso] almuerzo, 
[´tɾĩ:n̪ta] treinta, [´ne:tos] nietos, etc. En portugués estas palabras son: vendo, porco, 
parente, decidiram, sempre, almoço, netos; por ello, los vemos como interlinguales; 
h) la transferencia fonotáctica: los errores de transferencia fonotáctica son 223 (64-N1, 98-N2 
y 61-N3); se refieren a: 
- la pronunciación de la vocal de apoyo [i] o [e] después de /p/, /b/, /d/ y /f/ en final de 
sílaba con 26 errores (9 en el N1, 8 en el N2 y 9 en el N3); en el PB hay algunos grupos 
consonánticos débiles que se destruyen con la inclusión de una vocal epentética [i] o 
[e], por ello, los hemos clasificado como interlinguales; 
- la diéresis, es decir, la transformación de diptongo en hiato con 145 errores en los tres 
niveles de aprendizaje (35 en el N1, 70 en el N2 y 40 en el N3). Según Masip (2004), 
el brasileño, al hablar español, suele pronunciar las semivocales [i̯], [ṷ] y las 
semiconsonantes [j], [w] de modo más lento como si fueran una vocal plena y de esta 
forma transforman diptongos en hiatos; en nuestro análisis muchos diptongos han sido 
pronunciados como hiatos porque  [i̯], [ṷ] y  [j], [w] han sido pronunciados  de modo 
más lento y pleno [i] [u]. 
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- reducción de vocales y consonantes (que consiste en la fusión de dos vocales iguales 
o de dos consonantes, como en [´ko:re⸗el-´a:ɣwa] por [´ko:re˸l-´a:ɣwa] corre el agua;   
con 52 errores (20 en el N1, 20 en el N2 y 12 en el N3);  
i) la transferencia prosódica: los errores interlinguales relacionados con la transferencia 
prosódica son 5.440 (1.248-N1, 2.335-N2 y 1.857-N3); se refieren a: 
- la transferencia entonacional; es nuestro análisis no hemos encontrado errores 
relacionados con la entonación que se explicaran por alguna regla de uso del portugués, 
por ello, l0s consideramos como errores intralinguales; 
- la transferencia acentual; en nuestro análisis no hemos encontrado errores 
interlinguales de transferencia acentual; los errores de acento observados en este 
trabajo son consideramos como errores intralinguales de aplicación incorrecta de la 
regla pues no hemos encontrado ninguna relación de estos errores con la interferencia 
de la lengua materna, como es el caso del uso de [´poɾke] que ha sido pronunciado 
como [poɾ´ke]; consideramos que este equívoco del alumno tiene relación con el uso 
incorrecto de las reglas de uso de los porqués en español; 
- la transferencia rítmica, en este análisis han sido los errores relacionados con  el 
alargamiento de la tónica en relación con la pretónica; ha habido 5440 errores 
interlinguales de transferencia rítmica (1.248 en el N1, 2.335 en el N2 y 1.857 en el 
N3); el portugués está en el rol de las lenguas de ritmo isoacentual, es decir, las sílabas 
que reciben el acento de intensidad duran más que las átonas por ello creemos que 
estos errores son interlinguales; 
j) la interferencia de otras lenguas que estudia el aprendiz: en la ficha del informante aplicada 
a los participantes de esta investigación, hemos preguntado qué otras lenguas hablaban o 
estudiaban los aprendices, solamente dos de ellos han contestado que estudiaban uno el 
japonés y otro el inglés. Los únicos errores que encontramos que pueden estar relacionados 
con la interferencia de otras lenguas que estudian  los aprendices, en este caso el informante 
que estudia japonés, ha sido la pronunciación de [l] como [ɾ] en las palabras “recuerdo” y 









Gráfico 19 -  Errores interlinguales 
  
Fuente: Elaboración propia 
 
Las tablas 7, 8 y 9 y el gráfico 19 muestran los errores interlinguales de pronunciación 
de los elementos segmentales y suprasegmentales presentes en la interlengua oral de los 
estudiantes de Letras-español de la UERN en los niveles inicial, intermedio y avanzado de 
aprendizaje. Han sido 11.533 errores interlinguales (2.551 en el N1, 4892 en el N2 y 4090 en 
el N3). De estos 11.533 errores interlinguales, 5.896-51% son errores relacionados con la 
pronunciación de los elementos segmentales y 5.637-49% con los elementos suprasegmentales.  
Los errores predominantes en los tres niveles son, en primer lugar, la transferencia 
prosódica con 5.440 errores (1.248 en el N1, 2.335 en el N2 y 1.857 en el N3) y están 
relacionados con la transferencia rítmica referentes al alargamiento de la sílaba tónica en 
relación con la pretónica. 
 En segundo lugar, aparecen los errores interlinguales relacionados con la variación 
alofónica con 2.956 errores (576 en el N1, 1.274 en el N2 y 1.106 en el N3); estos errores se 
refieren a la nasalización excesiva de las vocales con 2.535 errores (507 en el N1, 1054 en el 


































Inexistencia en la L2 de un
sonido de la L1
Interferencia de otras lenguas






Sonidos próximos, pero no
iguales
Inexistencia en la L1 de un
sonido de la L2
244 
 
117 en el N3), a la pronunciación de [l] como [ṷ] con 12 errores (8 en el N1 y 4 en el N2) y a 
la pronunciación de /s/ o /θ/ como [z] con 55 errores en los tres niveles de aprendizaje (18 en el 
N1, 22 en el N2 y 15 en el N3). 
En tercer lugar, se observan los errores interlinguales relacionados con la inexistencia 
en la L1 de un sonido de la L2 con 2.115 errores (477 en el N1, 836 en el N2, 802 en el N3); 
estos errores se refieren a la pronunciación de los sonidos aproximantes [β], [ð], [ɣ] como [b], 
[d], [g].  
En cuarto lugar, aparecen los errores interlinguales referentes a la infradiferenciación 
fonológica con 455 errores (101 en el N1, 224 en el N2 y 130 en el N3); de los 455,  243 están 
relacionados con el cierre de las vocales [e] y [o] (40 en el N1, 128 y 75 en el N3); 44 con la 
pronunciación de /ɲ/como [n] o [j] y de  /n/ como [ɲ]  (9 en el N1, 20 en el N2 y 15 en el N3); 
106 con la pronunciación de /ɾ/ o /r/ como [x] o [h] (41 en el N1, 53 en el N2 y 12 en el N3); 
15 con la pronunciación de  /ʎ/ como [l] (7 en el N1, 2 en el N2 y 6 en el N3); 13 con la 
pronunciación de [l] como [ʎ] o [ɟ͡ʝ]  (4 en el N1, 5 en el N2 y 4 en el N3) y 34 con la 
monoptongación (16 en el N2 y 18 en el N3).  
En quinto lugar, se observan los errores interlinguales de transferencia fonotáctica con 
223 errores (64 en el N1, 98 en el N2 y 61 en el N3); estos errores se refieren a la pronunciación 
de la vocal de apoyo [i] o [e] después de /p/, /b/, /d/ y /f/  en final de sílaba con 26 errores (9 en 
el N1, 8 en el N2 y 9 en el N3), la diéresis con 145 errores (35 en el N1, 70 en el N2 y 40  en el 
N3) y la reducción de vocales y consonantes con 52 errores (20 en el N1, 20 en el N2 y 12 en 
el N3). 
En sexto lugar, aparecen los errores interlinguales de omisión de fonemas con 144 
errores (27 en el N1, 57 en el N2 y 60 en el N3); todos se refieren al debilitamiento de [ɾ], es 
decir, del cero fonético para [ɾ] en posición final de sílaba. 
En séptimo lugar, se encuentran los errores interlinguales referentes a la adición de 
fonemas con 99 errores (23 en el N1, 49 en el N2 y 27 en el N3); estos errores se refieren a la 
pronunciación diptongada de [ẽ] que se sustituye por [ẽi̯̯᷉ ] y de [ã] que se sustituye por [ãũ] y la 
diptongación con la semivocal [i̯]. 
 En octavo lugar, aparecen los errores relacionados con la inexistencia en la L2 de un 
sonido de la L1con 91 (32 en el N1, 18 en el N2 y 41 en el N3); se refieren a la pronunciación 
de /t͡ ʃ/ como [ʃ] con 8 errores (5 en el N1, 1 en el N2 y 2 en el N3), de /s/ como [ʃ] con 15 errores 
(2 en el N1, 2 en el N2 y 11 en el N3), a la pronunciación de [b], [β] como [v] con 54 errores 
(19 en el N1, 11 en el N2 y 24 en el N3 y  la pronunciación de [x] como [ʒ] con 14 errores(6 en 
el N1, 4 en el N2 y 4 en el N3).  
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En noveno lugar, se encuentran los errores interlinguales relacionados con los sonidos 
próximos pero o iguales con 8 errores (1 en el N1, 1 en el N2 y 6 en el N3); de este total, 3 se 
refieren a  la pronunciación de /d/ como [ɟ͡ʝ] (1 en el N2 y 2 en el N3) y 5 a la pronunciación de  
/t/ como [t͡ ʃ] (1 en el N1 y 4 en el N3). 
En décima y última posición en número de errores, aparecen los errores interlinguales 
relacionados con la interferencia de otras lenguas que estudia el aprendiz con solo 2 errores en 
el N1.   
 
6.4.2.2 Errores intralinguales 
 
 Son los errores resultantes del aprendizaje de la lengua meta en sí misma y no están 
relacionados con la lengua materna del aprendiz ni tampoco con otras lenguas que estudia el 
aprendiz. Ellos reflejan las características generales del aprendizaje de las reglas de una lengua 
extranjera pues son producto del conflicto interno de estas reglas. 
 
Tabla 10 - Errores intralinguales por pruebas 
 
























Hipergeneralización 87 27 19 11  22 33 18 29  30 32 10 32 
Aplicación 
incorrecta de las 






4 36  12 
 
46 13 190  10 36 9 161 
Errores de fluidez 
comunes a todos los 
aprendices de LE 
- 56 79 44  - 76 37 369  - 24 16 140 
Total general por 
pruebas 
115 132 102 91  34 155 68 588  40 92 35 333 
 
Fuente: Elaboración propia 
 
Tabla 11 - Total de errores intralinguales por niveles de aprendizaje 
 
Tipo de errores N1 N2 N3 Total por tipos 
de errores 
Hipergeneralización 144 102 105 351 
Aplicación incorrecta de las reglas de la lengua 
meta 
117 253 215 585 
Errores de fluidez comunes a todos los aprendices 
de LE 
179 490 180 849 
Total general por niveles de aprendizaje 440 845 500 1.785 
 




Tabla 12 - Errores criterio fónico/intralingual 
 
Tipo de errores Intralingual segmental Intralingual suprasegmental 
Acento - 109 
Pausas - 695 
Entonación - 391 
Sinéresis - 15 
Sinalefas - 21 
Resilabificación - 154 
Diptongación 18 - 
Pronunciación de [ṷ] como [l] 6 - 
Pronunciación de /r/ como [ɾ] o de /ɾ/ 
como [r] 
240 - 
Pronunciación de [x] como [r] o [ɾ] 10 - 
Pronunciación de [ʝ] como [ɟ͡ʝ] 77 - 
Omisión de fonemas 49 - 
Total 400 1385 
Fuente: Elaboración propia 
 
De acuerdo con los resultados del análisis de la interlengua oral de los aprendices 
expuestos en las tablas 10, 11 y 12, se han hecho los siguientes comentarios sobre los errores 
intralinguales:  
a) la hipergeneralización: la hipergeneralización es una estrategia creativa donde el aprendiz 
establece un paralelismo y hace analogías a partir del conocimiento ya adquirido; los 
errores interlinguales relacionados con esta estrategia son 351 (144-N1, 102-N2 y 105-N3); 
se refieren a:  
- la diptongación inexistente en la L1 con 18 errores (5 en el N1, 8 en el N2 y 5 en 
el N3). Algunos de los casos de diptongación han sido identificados como errores 
intralinguales por generalizaciones, porque entendemos que los aprendices 
extendieron la regla de la diptongación a otros casos como se observó en palabras 
como, [´gjԑ:ra] guerra, [kje] que, [ĩmjẽ:nsa] inmensa, [´fwoto] foto [´pjede] pide, 
[´pje:s̪te] peste, [bai :s] bas [kõm´pɾjẽ:n̪des] comprendes, etc.; 
- la pronunciación de [ṷ] como [l] con 6 errores (3 en el N1 y 3 en el N3); el aprendiz 
al saber que la [l] no se pronuncia como [u], en español, generaliza la regla y pasa 
también a pronunciar la [ṷ] como [l], como en [´kalsan] causan y [sil̪´ða:ð] ciudad.  
- la  pronunciación de /r/ como [ɾ] o de /ɾ/ como [r] con 240 errores (114 en el N1, 
69 en el N2 y 57 en el N3); hay algunas reglas de pronunciación de [r] y [ɾ]; el 
aprendiz brasileño de español tiende a equivocarse al pronunciar estos dos 
fonemas y  pronuncia la /r/ como [ɾ] o la /ɾ/ como [r], como en [´ɾã:ŋgo] rango, 
[´gԑ:ɾa] guerra,  [´zo:ɾo] zorro y[´pe:ɾo] perro; 
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- la pronunciación de [ʝ] como [ɟ͡ʝ] con 77 errores (18 en el N1; 24 en el N2 y 35 en 
el N3); los sonidos [ʝ] y [ɟ͡ʝ] tienen reglas propias de uso, en español. En este 
análisis, creemos que el aprendiz por la generalización de estas reglas de la L1 ha 
pronunciado la [ʝ] como [ɟ͡ʝ], como en [´ra:ɟ͡ʝo] rayo y [´pla:ɟ͡ʝa] playa; 
- la  pronunciación de [x] como [r] o [ɾ] con 10 errores (5 en el N1 y 5 en el N3). 
Este tipo de error puede estar relacionado con el aprendizaje de la propia lengua 
extranjera (por ultracorrección) ya que este sonido existe en portugués, como en 
como [´ɾͻ:ɾe]/[´ɾo:xe] Jorge, [me´ɾͻ:] mejor, [´e:ɾe] eje, [´rẽ:n̪te] gente [´ɾue:gos]  
juegos; 
b) aplicación incorrecta de las reglas de la lengua meta: los errores intralinguales relacionados 
con la aplicación incorrecta de las reglas de la lengua meta son 616 (125en el N1, 267 en 
el N2 y 224 en el N3); se refieren a: 
- los errores de acento han sido 109 errores (27 en el N1, 48 en el N2 y 34 en el 
N3); los aprendices han aplicado equivocadamente algunas reglas de acento en la 
L1, como en [´deβiðo] debido, [aka´βas] acabas, [´eɾiða] herida, [poɾ´ke] porque 
y [aɾ´βol] árbol; 
- frases interrogativas con 45 errores (9 en el N1, 20 en el N2 y 16 en el N3); las 
interrogativas totales tienen un tonema ascendente en español y en portugués y las 
parciales un tonema descendente en estos dos idiomas; sin embargo, en español, 
se suele dar una inflexión tonal ascendente a las frases interrogativas, 
pronominales o no, para dotarlas de un matiz de cortesía. Los errores referentes a 
la pronunciación de frases interrogativas han sido considerados intralinguales 
pues se piensa que hubo una generalización de las reglas de la lengua meta, como 
en [bjaxa´ɾa:s-a ´ɾõ:ma ↓ o͜ a pa´ɾi:s ↓///]; [ pi´la: teh´ne:ɾa ↓// ´fwe: la mu´hԑ:], 
[bjaha´ɾa:s=a ´ɾõ:ma ↓o͜ a pa´ɾi:s↑///]; 
- frases exclamativas con 20 errores (4 en el N1, 8 en el N2 y 8 en el N3); el tonema 
de las frases exclamativas se caracteriza por un descenso a partir de la última 
sílaba tónica, tanto en español como en portugués; los errores encontrados 
referente a este tipo de error se los consideramos como intralingual porque se 
piensa que hubo una generalización de las reglas de la lengua meta, como en [´ke 
dispa´ɾa:tes-a´ka:baz̪ de de´si:ɾ ↑]; 
- frases afirmativas con 326 errores (50 en el N1, 145 en el N2 y 131 en el N3); en 
español y en portugués las oraciones afirmativas tienen un tonema final 
descendente; hemos considerado este tipo de error como intralingual porque 
248 
 
creemos que el alumno se ha equivocado y aplicado mal las reglas de entonación 
de las frases afirmativas del español o que se deba a la fluidez que aún no tienen 
los alumnos, como en como  [la:↑/ t͡ ʃimẽ´ne:a ↓/ ´e:t͡ ʃa ´mu:t͡ ʃo ´ũ:mo↑///] y [tɾe:s↓ 
// xo´sԑ: ↓/ aɾ´ka:djṷ↑/  aṷɾe´liã:no↓/  i la ´nĩ:ɲa↑/ ama´ɾãn̪:ta↓]; 
- sinalefas con 21 errores (9 en el N1, 7 en el N2, 5 en el N3); los errores de sinalefas 
consisten en la pronunciación de grupos de vocales en una sola sílaba resultante 
del enlace de las palabras con otras en la cadena hablada. En español solo hay la 
juntura de vocales diferentes si estas son átonas; si una de ellas es tónica, el enlace 
dependerá del hablante, pero si las dos son tónicas, no se da el enlace, como en 
[´ke dispa´ɾa:te≡a´ka:baz̪ de de´si:ɦ]; 
- omisión de fonemas; en este caso, consideramos como intralinguales solo los 
errores de omisión de fonemas distintos de [ɾ]; han sido 49 errores (23 en el N1, 
18 en el N2 y 8 en el N3), como [kõ´mjԑ:sa] comienzan,  [siØ´da:ð] ciudad; 
- la sinéresis, es decir, la transformación de hiato en diptongo con 15 errores (6 en 
el N1, 2 en el N2 y 7 en el N3); se cree que estos son errores intralinguales porque 
en el análisis las palabras hacia y hacía, en los tres niveles de aprendizaje, han sido 
pronunciadas [a´si:a] hacía como [a:sja] hacia y  [t͡ ʃimẽ´nea] chimenea  como [ 
t͡ ʃi´mẽnja], es decir, han generalizado reglas de la propia L1;  
c) errores de fluidez comunes a todos los aprendices de LE con 849 errores (179 en el N1, 490 
en el N2 y 180 en el N3); se refieren a: 
- los errores de pausas con 695 errores (135 en el N1, 416 en el N2 y 144 en el N3); 
se ha observado que los aprendices tienden a hacer pausas innecesarias en la 
cadena fónica por dudas en la planificación del mensaje o por la poca fluidez que 
tienen en la lengua meta, por eso, hemos clasificado estos errores como 
intralinguales;  
- resilabificación consonántica con 154 errores (44 en el N1, 74 en el N2 y 36 en el 
N3); en el análisis hecho, en muchos momentos, los aprendices no han hecho los 
enlaces entre las consonantes finales de las palabras y las vocales iniciales de la 
otra palabra y se cree que es un error intralingual porque el alumno aún tiene dudas 






Gráfico 20 -  Errores intralinguales 
 
Fuente: Elaboración propia 
 
Las tablas 10, 11 y 12 y el gráfico 20 muestran los errores intralinguales de 
pronunciación de los elementos segmentales y suprasegmentales presentes en la interlengua 
oral de los estudiantes de Letras-español de la UERN en los niveles inicial, intermedio y 
avanzado de aprendizaje.  
Se han encontrado 1.785 errores intralinguales en el análisis. Gran parte de ellos se 
refiere a los errores de fluidez comunes a todos los hablantes de LE con 849 errores (179 en el 
N1, 490 en el N2 y 180 en el N3), que corresponden a 47% de los errores intralinguales; en 
segundo lugar, los errores intralinguales de aplicación incorrecta de las reglas de la lengua meta 
con 583 errores (117 en el N1, 253 en el N2 y 215 en el N3), que corresponde a 33% de los 
errores intralinguales, y  en tercero la hipergeneralización con 351 errores (144 en el N1, 102 
en el N2 y 105 en el N3), que corresponden a 20% de los errores intralinguales. De los 1.785 
errores intralinguales, 1.385-78% se refieren a la pronunciación de los elementos 
supragmentales y 400-23% a los elementos segmentales. 
 Para que se observe mejor y se compare la cantidad de errores interlinguales e 
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Gráfico 21 - Errores interlinguales/intralinguales 
 
  Fuente: Elaboración propia 
 
 Se han producido 11.533 errores interlinguales y 1.785 errores intralinguales; en 
porcentaje significa que del total de errores 87% de ellos tienen origen interlingual, es decir, 
son cometidos por influencia de la lengua materna del aprendiz y de otras lenguas que estudia 
el alumno; en este estudio, la mayoría de los errores interlinguales tiene origen en la lengua 
materna del aprendiz (11.531 errores)  y solo se han encontrado 2 errores por influencia de 
otras lenguas; los errores relacionados con la aplicación incorrecta de las reglas de la lengua 
meta, es decir, los errores intralinguales corresponden a 13% de los errores.  
 Se observa en el gráfico 21 que el número de errores interlingualess es siempre superior 
al número de errores intralinguales en los tres niveles de aprendizaje. En el N1, se han cometido 
440 errores intralinguales y 2.551 interlinguales, que corresponden, en valores porcentuales, a 
15% de errores intralinguales y 85% de interlinguales. En el N2 han sido 845 errores 
intralinguales y 4.892 interlinguales que corresponden a 15% y 85% respectivamente. En el 
N3 se han cometido 500 errores intralinguales y 4.090 interlinguales, en porcentaje, 11% y 
89% respectivamente. Por lo tanto en el N1 se han producido menos errores (pero sabemos que 
es porque en la prueba semilibre los informantes han producido menos habla), aumento 





















Errores intralenguales Errores interlenguales
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Gráfico 22 - Errores interlinguales segmentales/suprasegmentales e intralinguales 
suprasegmentales/suprasegmentales 
 
Fuente: Elaboración propia 
  
 De los 11.533 errores interlinguales, 5.896  están relacionados con la pronunciación de 
los elementos segmentales (1.253 en el N1, 2.467 en el N2 y 2.186 en el N3) y 5.637 se refieren 
a la pronunciación de los elementos suprasegmentales (1.303 en el N1, 2.425 en el N2 y 1.909 
en el N3); de los 1.785 intralinguales, 400 son errores referentes a la pronunciación de los 
elementos segmentales (168 en el N1,  119 en el N2 y 113 en el N3) y 1385 a la pronunciación 
de los elementos suprasegmentales (284 en el N1, 720 en el N2 y  381 en el N3) y la mayor 
parte de ellos tiene que ver con la fluidez (pausas) y con la duda de lo pronunciado (entonación 
ascendente en las afirmativas). 
  Estos resultados observados en los gráficos 21 y 22 contradicen, en un principio, los 
resultados encontrados en muchas investigaciones, esto es,  que a medida que el aprendiz va 
adquiriendo el sistema de la lengua meta, se ve un aumento de los errores intralinguales frente 
a los interlinguales y que el nivel intermedio de aprendizaje se caracteriza por regularizaciones 
y neutralizaciones originadas de la aplicación parcial de las reglas, mayor frecuencia de errores 
intralinguales frente a los interlinguales, elevado número de errores de distintos tipos, etc.; los 
errores que caracterizan el nivel avanzado son los errores que tienen una clara semejanza con 
los errores de los hablantes nativos. Se ha dicho que estos errores contradicen en un principio 
los resultado de muchas investigaciones, porque en realidad, tras analizar las clases y el 
material utilizado para la enseñanza de la pronunciación a estos aprendices, se ha corroborado 
que estos errores también pueden estar relacionados con la falta de instrucción que recibe el 
alumno para aprender la pronunciación del español; durante las clases observadas en todos los 
niveles de aprendizaje, han sido pocos los momentos en los que el profesor ha dedicado a la 













presenta muchos fallos a la hora de presentar este tema o aún por la ausencia de motivación 
para aprender el español o por inhibición a la hora de hablar en otro idioma;  por estos motivos, 
quizás el alumno siga teniendo, incluso en el nivel avanzado, su LM como referencia a la hora 
de pronunciar en español; sin embargo, tampoco se puede dejar de tomar en cuenta que la 
proximadad entre las lenguas portuguesa y española contribuya para la presencia de tantos 
errores y que muchos de ellos, por no entorpecer la comunicación, no se corrigen y acaban por 
fosilizarse. 
 
6.4.3 Clasificación de los errores por el criterio pedagógico 
 
 El objetivo de clasificar los errores por el criterio pedagógico viene determinado por la 
necesidad de discutir sobre la permanencia, o no, de determinados errores en el nivel avanzado 
de aprendizaje y consecuentemente clasificarlo en fosilizado o no fosilizado.  
 En las tablas 13 y 14, se resume, por pruebas y por niveles de aprendizaje, el total de 
errores fosilizados y no fosilizados relacionados con la pronunciación de los elementos 
segmentales y suprasegmentales de los estudiantes potiguares y cearenses de la UERN. 
 
Tabla 13 - Errores fosilizados y no fosilizados por pruebas 



























245 553 452 141  197 554 474 1.366  173 514 442 1.171 
Fosilizados 
suprasegmentales 
349 488 517 233  350 485 397 1.913  343 418 382 1.147 
No fosilizados 
segmentales 
2 2 2 2  1 - 1 2  - - - - 
No fosilizados 
suprasegmentales 
- - - -  - - - -  - - - - 
Total  596 1.043 971 376  548 1.039 872 3.281  516 932 824 2.318 
Fuente: Elaboración propia 
 
Tabla 14 - Total de errores fosilizados y no fosilizados por niveles de aprendizaje 
Tipo de errores N1 N2 N3 Total  (N1+N2+N3) 
Fosilizados segmentales 1.391 2.591 2.300 6.282 
Fosilizados suprasegmentales 1.587 3.145 2.290 7.022 
No fosilizados segmentales 8 4 - 12 
No fosilizados suprasegmentales - - - - 
Total  2.986 5.740 4.590 13.316 
 
Fuente: Elaboración propia 
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Tabla 15 - Errores criterio fónicos / criterio pedagógico 
 








 Acento - 109 - - 
 Ritmo - 5440 - - 
 Pausas - 695 - - 
Entonación - 391 - - 
Diéresis - 145 - - 
Sinéresis - 15 - - 
Sinalefas - 21 - - 
Reducción de vocales y 
consonantes 
- 52 - - 
Resilabificación 
consonántica 
- 154 - - 
Nasalización excesiva 2535 - - - 
Abertura de /e/, /o/ 354 - - - 
Cierre de /e/,  /o/ 243 - - - 
 [ṷ] como [l] 6 - - - 
Diptongación 117 - - - 
Monoptongación 34 - - - 
Pronunciación de vocal de 
apoyo [i]/[e] 
26 - - - 
 [β]/[ð]/[ɣ] como [b]/[d]/[g] 2115 - - - 
 [b]/[β] como [v] 54 - - - 
/t͡ ʃ/ como [ʃ] 8 - - - 
/d/ como [ɟ͡ʝ] 3 - - - 
/t/ como [t͡ ʃ] 5 - - - 
/x/ como  [ʒ] o  [ɟ͡ʝ] 14 - - - 
 /x/ como [r] o [ɾ] 10 - - - 
/l/ como [ṷ]  - 12 - 
/ɲ/como [n] o [j] y de  /n/ 
como [ɲ] 
44 - - - 
/ɾ/ o /r/ como [x] o [h] 106 - - - 
/r/ como [ɾ] o de /ɾ/ como [r] 240 - - - 
Cero fonético para [ɾ]/otros 
sonidos 
193 - - - 
[s] o [θ] como [z] 55 - - - 
/s/ como [ʃ] 15 - - - 
/ʎ/ como [l] 15 - - - 
/l/ como[ʎ] o [ɟ͡ʝ] 13 - - - 
[ʝ] como [ɟ͡ʝ] 77 - - - 
Total 6.282 7.022 12 - 
Fuente: Elaboración propia 
 
 Hemos comentado que el objetivo de elegir el criterio pedagógico ha sido la necesidad 
de discutir sobre la permanencia o no en el nivel avanzado de aprendizaje de determinado error; 
por lo tanto, los errores que han permanecido en el nivel  avanzado de aprendizaje, los hemos 
considerado como fosilizados y los que han desaparecido, aunque hayan sido persistentes y 
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permanecido hasta el nivel intermedio de aprendizaje, los hemos clasificado como no 
fosilizados. De acuerdo con los resultados del análisis de la interlengua oral de los aprendices 
expuestos en las tablas 13, 14 y 15, se han hecho los siguientes comentarios sobre los errores 
fosilizados:  
 Los errores fosilizados segmentales han sido 6.282 (1.391-N1, 2.591-N2 y 2.300-N3); 
los  que se consideraban superados y que han reaparecido en el estadio avanzado de aprendizaje 
han sido la  pronunciación de [ṷ] como [l] (3 en el N1 y 3 en el N3), la de  /t/ como [t͡ ʃ] (1 en el 
N1 y 4 en el N3) y la pronunciación de /x/ como [r] o [ɾ] (5 en el N1 y 5 en el N3), son errores 
menos resistentes y aparecen en pequeñas cantidades.  
 Los errores fosilizados segmentales que se han mantenido en todos los niveles de 
aprendizaje han sido:  
a) la nasalización excesiva de las vocales con 2.535 errores (507 en el N1, 1.054 en el N2 y  
974 en el N3); este es un error que se ha fosilizado más en la interlengua de los aprendices 
y él que es más difícil de eliminar porque en la variante hablada en la región donde viven 
los hablantes (y también en otras) las consonantes nasales nasalizan mucho las vocales; 
por lo tanto, este ha sido el error segmental más resistente a la corrección; hubo en aumento 
del número de errores del N1 al N2 (motivado por  la prueba 4, habla semilibre, donde los 
aprendices del N1 hablan menos) y una disminución del N2 al N3 de un 4%. Estos son 
errores que tienen origen en la LM de los informantes y que aunque hayan disminuido 
aparecen en gran cantidad porque son errores que no entorpecen la comunicación, por ello 
no se corrigen y acaban por fosilizarse; 
b) la abertura de /e/ y /o/ en sílaba tónica con 354 errores (43 en el N1, 194 en el N2 y 117 en 
el N3); también son errores persistentes que tienen origen interlingual pero que descienden 
significativamente del N2 al N3 un 24%. Este descenso muestra que su resistencia a la 
corrección ha disminuido, sin embargo, se han fosilizado; 
c) el cierre de /e/ y de /o/ en sílaba tónica con 243 errores (40 en el N1, 128 en el N2 y 75 en 
el N3); se nota que son errores persistentes, sin embargo, descienden muy 
significativamente del N2 al N3 un 36%. La diferencia entre una [e] y na [i] como de una 
[o] y una [u] es muy marcada y el alumno, al progresar en el aprendizaje, ve que pronunciar 
las vocales [e] y [o] como [i] y [u] es un característica de su LM y junto con las correcciones 
se va dando cuenta de estas diferencias;  
d) la diptongación con 117 errores (28 en el N1, 58 en el N2 y 31 en el N3); son errorres 
resistentes a la corrección, sin embargo, descienden significativamente del N2 al N3 un 
30% y muestran una progresión en el aprendizaje, aunque muchos errores se fosilicen; 
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e) la monoptongación con 34 errores (16 en el N2 y 18 en el N3); son errores presentes solo 
en la prueba de habla semilibre en el N2 y N3; son pocos errores pero son resistentes en el 
habla; 
f) los errores de pronunciación de vocal de apoyo con 26 errores (9 en el N1, 8 en el N2 y 9 
en el N3); son errores muy fosilizados y resistentes a la corrección; los números no bajan 
de un nivel de aprendizaje a otro; 
g) la pronunciación de consonantes aproximantes [β], [ð], [ɣ] como oclusivas [b], [d], [g] con 
2.115 errores (477 en el N1, 836 en el N2 y 802 en el N3); este ha sido un error segmental 
muy resistente a la corrección; hubo en aumento del número de errores del N1 al N2 y una 
pequeña disminución del N2 al N3 de un 2%. Estos son errores interlinguales que se han 
fosilizado porque son errores que no entorpece la comunicación, por ello los alumnos no 
los corrigen; 
h) la pronunciación de [b], [β] como labiodental [v] con 54 errores (19 en el N1, 11 en el N2 
y 24 en el N3); son errores muy resistentes a la corrección y que han aumentado 
significativamente en el N3; 
i) la pronunciación de /d/ como [ɟ͡ʝ] con 3 errores (1 en el N2 y 2 en el N3); este un error que 
se ha fosilizado solo para los ceareneses puesto que para los potiguares solo tienen el fono 
[d]; 
j) la pronunciación de /x/ como [ʒ] o  [ɟ͡ʝ] con 14 errores (6 en el N1, 4 en el N2 y 4 en el N3); 
son pocos errores pero son resistentes a la corrección y se han fosilizado; 
k) la pronunciación de /ɲ/como [n] o [j] y de /n/ como [ɲ] con 44 errores (9 en el N1, 20 en el 
N2 y 15 en el N3); son errores persistentes que se han mantenido en los tres niveles de 
aprendizaje aunque se haya observado un descenso del N2 al N3 de un 14%; 
l) la pronunciación de /ɾ/ o /r/ como [x] o [h] con 106 errores (41en el N1, 53 en el N2 y 12 en 
el N3); son errores poco resistente a la corrección; ha habido un descenso muy significativo 
del N2 al N3 de un 64%. Puesto que los sonidos [r], [x] y [h] son muy distintos (se percibe 
bien la diferencia), tras unos años de prácticas y correcciones, los aprendices son capaces 
relativamente de solucionar el error; 
m) la pronunciación de /r/ como [ɾ] o de /ɾ/ como [r] con 240 errores (114 en el N1, 69 en el 
N2 y 57 en el N3); estos errores han disminuido del N1 al N3 pero aún permanecen en el 
nivel avanzado de aprendizaje. Este error, a diferencia de otros (como la pronunciación de 
[β], [ð], [ɣ] como [b], [d], [g]) puede dificultar la comunicación porque tiene consecuencias 
fonológicas (pero/perro), mientras que el anterior no; 
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n) el cero fonético para [ɾ] en posición final de sílaba con 193 errores (31 en el N1, 85 en el 
N2 y 77 en el N3); son errorres resistentes a la corrección, sin embargo, descienden del N2 
al N3 un 4% que muestran una progresión en el aprendizaje aunque muchos errores se 
fosilicen; 
ñ) la pronunciación de [s] o [θ] como [z] con 55 errores (18 en el N1, 22 en el N1 y 15 en el 
N3); se nota que son errores persistentes, sin embargo, descienden del N2 al N3 un 18%. 
o) la pronunciación de /s/ como [ʃ] con 15 errores (2 en el N1, 2 en el N2 y 11 en el N3); son 
errores persistentes y han aumentado muy significativamente del N2 al N3 (84%); 
p) la pronunciación de /ʎ/ como [l] con 15 errores (7 en el N1, 2 en el N2 y 6 en el N3); son 
errores resistentes a la corrección y han aumentado un 50% del N2 al N3; 
q) la pronunciación de [l] como[ʎ] con 13 errores (4 en el N1, 5 en el N2 y 4 en el N3); son 
pocos errores, pero son resistentes a la corrección y se han fosilizado; 
r) pronunciación de [ʝ] como [ɟ͡ʝ] con 77 errores (18 en el N1, 24 en el N2 y 35 en el N3); son 
muy persistentes y han aumentado del N2 al N3 un 18%. Estos son errores intralinguales 
que se han fosilizado porque son errores que no entorpecen la comunicación, por ello, los 
alumnos no los corrigen; 
s) la pronunciación de /t͡ ʃ/ como [ʃ] con 8 errores (5 en el N1, 1 en el N2 y 2 en el N3); son 
pocos errores pero se han fosilizado aunque se observe una disminución del número de 
errores del N1 al N3; 
 Los errores fosilizados suprasegmentales han sido 7.022 (1.587 en elN1, 3.145 en el N2 
y 2.290 en el N3); todos ellos se han mantenido en los tres niveles de aprendizaje:   
a) los errores de acento con109 errores (27 en el N1, 48 en el N2 y 34 en el N3); son errores 
resistentes a la corrección, pero han disminuido un 18% del N2 al N3; 
b) los errores de ritmo con 5440 errores (1248 en el N1, 2335 en el N2 y 1857 en el N3); estos 
son errores muy resistentes a la corrección y permanecen en todos los niveles de 
aprendizaje aunque hayan disminuido del N2 al N3 un 12%; 
c) los errores de pausas con 695 errores (135 en el N1, 416 en el N2 y 144 en el N3); los 
errores de pausa son persistentes, permanecen en todos los niveles de aprendizaje, pero se 
nota una muy significativa disminución del N2 al N3 de un 48%; esta disminución muestra 
un avance significativo en la fluidez de los aprendices aunque aparezcan muchos errores 
fosilizados en el N3; 
d) los errores de entonación con 391errores (63 en el N1, 173 en el N2, 155 en el N3); también 
son errores resistentes a la corrección; del N2 al N3 se observa una pequeña disminución 
(un 6%) en el número de errores; 
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e) los errores de diéresis con 145 errores (35 en el N1, 70 en el N2 y 40 en el N3); son errores 
resistentes a la corrección,  pero han disminuido un 28% del N2 al N3, lo que expresa un 
avance en el aprendizaje; 
f) los errores de sinéresis con15 errores (6 en el N1,  2 en el N2 y 7 en el N3); son pocos 
errores pero son resistentes a la corrección y se han fosilizado. Se observa un aumento del 
N2 al N3 de un 56%; 
g) los errores de sinalefas con 21 errores (9 en el N1, 7 en el N2 y 5 en el N3); son errores que 
disminuyen del N1 al N3, pero se fosilizan; 
h) los errores de reducción de vocales y consonantes con 52 errores (20 en el N1 y N2, y 12 
en el N3); son errores persistentes y se han mantenido en los tres niveles de aprendizaje 
pero se percibe una reducción del N2 al N3 de un 24%; 
i) los errores de resilabificación consonántica con 154 errores (44 en el N1, 74 en el N2 y 36 
en el N3); se nota que son errores persistentes, sin embargo, descienden del N2 al N3 un 
31%, lo que expresa un progreso significativo en el aprendizaje; 
Los errores no fosilizados segmentales son los que han desaparecido en el nivel 
avanzado de aprendizaje y se trata de un único tipo de error: la pronunciación de /l/ como [ṷ] 
en posición final de sílaba con 12 errores (8 en el N1, 4 en el N2 y 0 en el N3) y como se observa 
en las tablas 13, 14 y 15 no hay errores no fosilizados suprasegmentales.  
 
Gráfico 23 - Errores fosilizados y no fosilizados por niveles de aprendizaje 
 


































Las tablas 13, 14 y 15 y el gráfico 23 muestran los errores fosilizados y no fosilizados 
tanto segmentales como suprasegmentales de pronunciación presentes en la interlengua oral de 
los estudiantes de Letras-español de la UERN en los niveles inicial, intermedio y avanzado de 
aprendizaje.  
En este análisis, se han encontrado 13.316 errores por el criterio pedagógico 
(fosilizados/no fosilizado), 6.282 fosilizados segmental (1.391 en el N1, 2.591 en el N2 y 2.300 
en el N3) y 7.022 fosilizados suprasegmental (1.587 en el N1, 3.145 en el N2 y 2.290 en el N3); 
12 errores no fosilizado  segmentales y ninguno no fosilizado suprasegmental. 
 Para que se observe mejor y se compare la cantidad de errores fosilizados y no 
fosilizados, se ha construido el gráfico 24. 
 
Gráfico 24 - Errores fosilizados y no fosilizados segmentales y suprasegmentales 
Fuente: Elaboración propia 
 
Como muestran los resultados presentados, la mayoría son errores fosilizados; 
estadísticamente corresponden a 100% (6282) de errores fosilizados y 0% (12) de no fosilizado. 
La fosilización no es el resultado exclusivo del desconocimiento del aprendiz sobre la 
lengua meta; los resultados encontrados en esta y en otras investigaciones muestran que el 
proceso de fosilización puede ser causado (a) por la interferencia de la LM y de otras lenguas 
que estudia el aprendiente, (b) por hipergeneralizaciones que hace el aprendiz al estudiar la 
lengua meta, (c) por aplicaciones  incorrectas de las reglas de la lengua meta, (d) por falta de 
práctica regular que posibilite al aprendiz darse cuenta del error y que se autocorrija, o (e) por 
comodidad cuando el aprendiz ya tiene un buen nivel de comunicación incluso cometiendo 
errores y por ello se desmotiva por el aprendizaje o por el perfeccionamiento y, por este 














la motivación es la clave para la desfosilización de errores y que el profesor debe ser tolerante 
ante los errores fosilizados y motivar siempre sus alumnos a superarlos principalmente a los 
más resistentes a la corrección como la nasalización excesiva de las vocales, la abertura de /e/ 
y /o/ en sílaba tónica, el cierre de /e/ y de /o/ en sílaba tónica, la monoptongación, la 
pronunciación de consonantes aproximantes [β], [ð], [ɣ] como oclusivas [b], [d], [g], la 
pronunciación de /s/ como [ʃ], los errores de ritmo, los errores de entonación, etc.  
 
6.4.4 Clasificación de los errores por el criterio comunicativo  
 
El análisis de errores por el criterio comunicativo es fundamental para evaluar la 
gravedad del error dentro de la comunicación, pues sus subcategorías permiten considerarlo 
como un elemento que obstaculiza o no la transmisión del mensaje; esta jerarquización es 
fundamental a la hora de establecerse la escala de valoración que rige la corrección. 
 En las tablas 16, 17 y 18 se resume, por pruebas y por niveles de aprendizaje, el total 
de errores por criterio comunicativo relacionados con la pronunciación de los elementos 
segmentales y suprasegmentales de los estudiantes potiguares y cearenses de la UERN. 
 
Tabla 16 - Errores en el criterio comunicativo por pruebas 
Tipo de 
errores 
  N1/ 







 N2/         
P1 
 N2/ 
   P2 
  N2/ 



















24 40 30 13  31 50 37 127  27 35 22 75 
Errores que no 
dificultan 
pronunciación 
553 950 928 321  505 958 822  2983  479 858 797 2112 
Total  595 1041 971 376  549 1043 872  3281  515 929 824 2320 
Fuente: Elaboración propia 
 
Tabla 17 - Total de errores comunicativos por niveles de aprendizaje 
Tipo de errores N1 N2 N3 Total por tipos de 
errores 
Errores que impiden la comunicación 124 232 183 539 
Errores que dificultan la 
comunicación 
116 249 162 527 
Errores que no dificultan la 
pronunciación 
2743 5264 4243 12250 
Total  2983 5745 4588 13316 
 
Fuente: Elaboración propia 
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Tabla 18 - Errores criterio fónico/comunicativo 
 
 
Fuente: Elaboración propia 
 
Tipo de errores Impiden  la 
comunicación 
segmental 















 Acento - - - 18 - 91 
 Ritmo - - - - - 5440 
Pausa - - - - - 695 
Entonación - 391 - - - - 
Diéresis - - - 10 - 135 
Sinéresis - - - 8 - 7 
Sinalefas - - - - - 21 
reducción de 
vocales y  
consonantes 
- - - - - 52 
Resilabificación - - - - - 154 
Nasalización 
excesiva 
- - - - 2535 - 
Abertura de /e/, /o/ - - - - 354 - 
Cierre de /e/,  /o/ - - 243 - - - 
[ṷ] como [l] 6 - - - - - 
Diptongación - - 117 - - - 
Monoptongación - - 34 - - - 
Pronunciación de 
vocal de apoyo 
[i]/[e] 
- - - - 26 - 
 [β]/[ð]/[ɣ] como 
[b]/[d]/[g] 
- - - - 2115 - 
 [b]/[β] como [v] - - - - 54 - 
/t͡ ʃ/ como [ʃ] - - - - 8 - 
/d/ como [ɟ͡ʝ] - - 3 - - - 
/t/ como [t͡ ʃ] - - 5 - - - 
/x/ como  [ʒ] o  [ɟ͡ʝ] 14 - - - - - 
 /x/ como [r] o [ɾ]
  
10 - - - - - 
/l/ como [ṷ] 12 - - - - - 
/ɲ/como [n] o [j] y 
de  /n/ como [ɲ] 
- - 44 - - - 
/ɾ/ o /r/ como [x] o 
[h] 
106 - - - - - 
/r/ como [ɾ] o de /ɾ/ 
como [r] 
- - 17 - 223 - 
Cero fonético  para 
[ɾ]/otros sonidos 
- - - - 193 - 
[s] o [θ] como [z] - - - - 55 - 
/s/ como [ʃ] - - - - 15 - 
/ʎ/ como [l] - - 15 - - - 
/l/ como[ʎ] o [ɟ͡ʝ] - - 13 - - - 
[ʝ] como [ɟ͡ʝ] - - - - 77 - 
Total 148 391 491 36 5655  6595 
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De acuerdo con lo que se ha observado en las pruebas analizadas y expuestas en las 
tablas 16, 17 y 18, se hacen los siguientes comentarios sobre los errores por criterio 
comunicativo:  
a) los errores de pronunciación que impiden la comunicación han sido 539 (124-N1, 232-N2 
y 183-N3); se refieren a: 
- pronunciación de [ṷ] como [l] con 6 errores (3 en el N1 y 3 en el N3); 
- pronunciación de /x/ como  [ʒ] o  [ɟ͡ʝ] con 14 errores (6 en el N1, 4 en el N2 y 4 en el 
N3); 
- pronunciación de /x/ como [r] o [ɾ] con 10 errores (5 en el N1 y 5 en el N3); 
- pronunciación de /l/ como [ṷ] en posición final de sílaba con 12 errores (8 en el N1 
y 4 en el N2); 
- pronunciación de /ɾ/ o /r/ como [x] o [h] con 106 errores (41 en el N1, 53 en el N2 y 
12 en el N3); 
- los errores de entonación con 391errores (63 en el N1, 173 en el N2, 155 en el N3); 
b) los errores de pronunciación que dificultan la comunicación han sido 527 (116-N1, 249-N2 
y 162-N3); se refieren a:  
- cierre de /e/ y /o/ en sílaba átona con 243 errores (40 en el N1, 128 en el N2 y 75 
en el N3); 
- pronunciación de  /ʎ/ como [l] con 15 errores (7 en el N1, 2 en el N2 y 6 en el 
N3); 
- pronunciación de [l] como[ʎ] o [ɟ͡ʝ] con 13 errores (4 en el N1, 5 en el N2 y 4 en 
el N3); 
- pronunciación de /ɲ/como [n] o [j] y de  /n/ como [ɲ] con 44 errores (9 en el N1, 
20 en el N2 y 15 en el N3); 
 - pronunciación de /d/ como [ɟ͡ʝ] con 3 errores (1 en el N2 y 2 en el N3); 
 - pronunciación de /t/ como [t͡ ʃ] con 5 errores (1 en el N1 y 4 en el N3); 
 -Algunos casos de pronunciación de /r/ como [ɾ] o de /ɾ/ como [r] (referentes a la 
pronunciación de [´peɾo] por [´pero]  y de [´pero] por [´peɾo], es decir los que 
tienen consecuencias fonológicas) con 17 errores (10 en el N1, 4 en el N2 y 3 en 
el N3); 
- diptongación con 117 errores (28 en el N1, 58 en el N2 y 31 en el N3); 
- monoptongación con 34 errores (16 en el N2 y 18 en el N3); 
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- algunos casos de diéresis referentes a la pronunciación del diptongo de hacia como 
hiato, es decir [a´sia] por [´asja]  con 10 errores (4 en el N1, 5 en el N2 y 1 en el 
N3); 
- algunos casos de sinéresis referentes a la pronunciación del hiato de hacia como 
diptongo, es decir [´asja] por [a´sia]  con 7 errores (4 en el N1,  2 en el N2 y 1 en 
el N3); 
- algunos errores de acento relacionados con la pronunciaicón de hacía y de hacia 
con 18 errores (6 en el N1, 7 en el N2 y 5 en el N3); 
c) los errores de pronunciación que no dificultan la comunicación pero no llegan a ser 
completamente nativa han sido 12.250 (2743-N1, 5264-N2 y 4243-N3); se refieren a: 
- nasalización excesiva de las vocales  con 2.535 errores (507 en el N1, 1.054 en el 
N2 y  974 en el N3); 
- abertura de /e/ y de /o/ en sílaba tónica con 354 errores (43 en el N1, 194 en el N2 
y 117 en el N3); 
- pronunciación de consonantes aproximantes [β], [ð], [ɣ] como oclusivas [b], [d], 
[g] con 2115 errores (477 en el N1, 836 en el N2 y 802 en el N3); 
- pronunciación de [b], [β] como labiodental [v]  con 54 errores (19 en el N1, 11 en 
el N2 y 24 en el N3); 
- pronunciación de /t͡ ʃ/ como [ʃ] con 8 errores (5 en el N1, 1 en el N2 y 2 en el N3); 
- pronunciación de /r/ como [ɾ] o de /ɾ/ como [r] con 223 errores (104 en el N1, 65 
en el N2 y 54 en el N3);  
- cero fonético para [ɾ]/otros fonemas con 193 errores (31 en el N1, 85 en el N2 y 
77 en el N3);  
- pronunciación de [s] o [θ] como [z] con 55 errores (18 en el N1, 22 en el N2 y 15 
en el N3); 
- pronunciación de /s/ como [ʃ] con 15 errores (2 en el N1, 2 en el N2 y 11 en el 
N3); 
- pronunciación de [ʝ] como [ɟ͡ʝ] con 77 errores (18 en el N1, 24 en el N2 y 35 en el 
N3); 
- errores de acento con 91 errores (21 en el N1, 41 en el N2 y 29 en el N3); 
- diéresis con 135 errores (31 en el N1, 65 en el N2 y 39 en el N3); 
- sinéresis con 7 errores (4 en el N1,  2 en el N2 y 1 en el N3); 
- sinalefas con 21 errores (9 en el N1, 7 en el N2 y 5 en el N3); 
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- errores de ritmo con 5440 errores (1.248 en el N1,  2.335 en el N2 y 1.857 en el 
N3); 
- errores de pausas con 695 errores (135 en el N1,  416 en el N2 y 144 en el N3); 
- reducción de vocales y consonantes con 52 errores (20 en el N1,  20 en el N2 y 12 
en el N3); 
- resilabificación consonántica con 154 errores (44 en el N1, 74 en el N2 y 36 en el 
N3); 
- pronunciación de vocal de apoyo [i] o [e] con 26 errores (9 en el N1, 8 en el N2 y 
9 en el N3). 
 
Gráfico 25: Errores por criterio comunicativo por niveles 
 
Fuente: Elaboración propia  
 
 
Las tablas 16, 17 y 18 y el gráfico 25 muestran los errores de pronunciación presentes 
en la interlengua oral de los estudiantes de Letras-español de la UERN en los niveles inicial, 
intermedio y avanzado de aprendizaje clasificados por el criterio comunicativo.  
Los errores predominantes en los tres niveles son, en primer lugar, los errores de 
pronunciación que no dificultan la comunicación con 12.250  errores (2.743 en el N1, 5.264 en 
el N2 y 4243 en el N3); de esos 12.250 errores que no dificultan la comunicación, 5.655 se 
refieren a la pronunciación de los elementos segmentales (1.234 en el N1, 2.308 en el N2 y 
2.113 en el N3) y 6.595 a los elementos suprasegmentales (1.512 en el N1, 2.960 en el N2 y 
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 En segundo lugar, aparecen los errores de pronunciación que impiden la comunicación 
con 539 errores (124 en el N1, 232 en el N2 y 183 en el N3); de estos 539 errores que impiden 
la comunicación, 391 (63 en el N1, 173 en el N2 y 155 en el N3) son errores referentes a la 
pronunciación de los elementos suprasegmentales y 148 (63 en el N1, 61 en el N2 y 24 en el 
N3) a la pronunciación de los elementos segmentales. 
En tercer lugar, los errores de pronunciación que dificultan la comunicación con 527 
errores (116-N1, 249-N2 y 162-N3), 491 se refieren a la pronunciación de los elementos 
segmentales (99 en el N1, 234 en el N2 y 158 en el N3) y 36 a los suprasegmentales (14 en el 
N1, 14 en el N2 y 8 en el N3), como se puede observar en el gráfico 26: 
 
Gráfico 26 - Errores de pronunciación por criterio comunicativo 
 
Fuente: Elaboración propia  
  
Aunque los errores que impiden o que dificultan la comunicación hayan sido los menos 
numerosos en nuestra investigación, deben recibir más atención por parte de los docentes a la 
hora de planificar los contenidos puesto que, de acuerdo con Poch Olivé (2005), la corrección 
de los errores debe empezar por los más graves, es decir, por aquellos que impiden la 
comunicación, luego se corrigen los que dificultan la comunicación y por último los que no 
dificultan la comunicación pero son marcas del acento extranjero.  
La mayoría de los errores por criterio comunicativo se refieren a los que no impiden la 
comunicación; estos resultados quizás puedan mostrar que gran parte de  los errores fosilizados 
encontrados en esta investigación puedan ser causados por comodidad, es decir, cuando el 
aprendiz ya tiene un buen nivel de comunicación incluso cometiendo errores (puesto que la 
mayoría no impide la comunicación) y por ello se desmotiva por el aprendizaje o por el 
perfeccionamiento. Así, reforzamos una vez más que la motivación puede ser la clave que 
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impiden, dificultan o no la comunicación) disminuyen hacia la mitad en el N3 lo que expresa 
una progresión en el aprendizaje.   
 Somos conscientes de la importancia no solo de los errores sino también de los aciertos 
del sistema aproximativo del aprendiz para la evaluación de la competencia global de 
estudiante, sin embargo como esta investigación se centró más en las aplicaciones didácticas 
del AE, en cómo producir/mejorar el material didáctico y en corregir las deficiencias en el 
aprendizaje de un grupo de aprendices, hemos establecido solamente el inventario de los errores 





























7  PROPUESTA DIDÁCTICA PARA LA ENSEÑANZA Y CORRECCIÓN DE LOS 
ERRORES DE PRONUNCIACIÓN DE ESTUDIANTES POTIGUARES Y 
CEARENSES DE ESPAÑOL 
 
 
La enseñanza comunicativa de lenguas por también priorizar el desarrollo de la 
competencia oral, requiere orientaciones teóricas y metodológicas referentes al papel de la 
pronunciación en la enseñanza de lenguas y la creación de actividades que se identifiquen con 
sus principios metodológicos. De todos los recursos pedagógicos utilizados en la enseñanza de 
la pronunciación  y de la corrección fonética, brevemente discutidos en el segundo capítulo (p. 
49), nos parece que el método que tiene más base científica y el más adecuado a los principios 
de la enseñanza comunicativa es el verbo-tonal. Sin embargo, los otros existentes también 
contribuyen para la enseñanza de  la pronunciación y  de la corrección fonética, por ello en la 
producción de esta propuesta didáctica se va a utilizar algunos principios básicos del MVT pero 
también las contribuciones que han dado otros recursos didácticos que han aparecido a lo largo 
del desarrollo de la didáctica de la enseñanza de la pronunciación. 
Por consiguiente, en este estudio, tras describir los errores de pronunciación en la 
interlengua de los aprendices potiguares y cearenses del curso de Letras-español desde el punto 
de vista del análisis de errores, se propone un módulo didáctico en base a los recursos didácticos 
que han contribuido para mejorar la pronunciación de los aprendices de lenguas extranjeras; es 
decir, se propone un material ecléctico pues a nuestro juicio al enseñar/corregir la pronunciación 
de una lengua el profesor no debe ceñirse a un solo recurso existente. Así, se proponen 
actividades de naturaleza integradora con aportaciones de algunos recursos pedagógicos 
desarrollados para enseñanza de la pronunciación y de la corrección fonética que han sido 
considerados positivos.  
A partir del diagnóstico de la enseñanza de la pronunciación que involucró la 
observación en clase, el análisis del material utilizado, la formación del profesor para la 
enseñanza de la pronunciación, la descripción de la interlengua oral del estudiante, se ha 
propuesto actividades de enseñanza de la pronunciaicón y de la corrección fonética basadas en 
los sonidos que los aprendices no perciben adecuadamente; en ellas, en primer lugar, 
empezamos por actividades en las que los alumnos escuchan para percibir las características de 
los sonidos. En esta fase, acudiremos a recursos como la fonética combinatoria, pronunciación 
matizada, pares mínimos, comentarios sobre rasgos articulatorios de los sonidos estudiados, 
etc. que continuarán en una segunda fase con la repetición controlada de las palabras/frases 
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utilizadas y, finalmente, culminarán con una producción libre o guiada por un modelo propuesto 
por el profesor. En este módulo didáctico, primero presentamos las actividades para trabajar los 
elementos suprasegmentales pues, de acuerdo con el MVT, la entonación y el ritmo constituyen 
el primer estadio de acercamiento al dominio de una lengua;  también estamos de acuerdo con 
Iruela (2005) y Cantero (2003) al afirmar que los sonidos forman bloques fónicos que organizan 
el discurso y generan diferentes acentos, por ello, creemos que se debe empezar la enseñanza 
de la pronunciación por los elementos suprasegmentales, pero, como estas actividades han sido 
pensadas y elaboradas para distintos niveles de aprendizaje, el profesor, a la hora de aplicarlas 
en clase, puede seleccionar las más adecuadas a cada nivel de aprendizaje y en la secuencia que 
más le parezca adecuada a sus alumnos. A pesar de estas afirmaciones, no pensamos que se 
debe priorizar la enseñanza de los elementos suprasegmentales, sino defendemos un  equilibrio 
entre la enseñanza de los aspectos suprasegmentales y de los segmentales porque se cree que 
ambos influyen en la inteligibilidad del discurso oral; dentro de los segmentales empezamos 
por la enseñanza de las vocales y después de las consonantes como recomienda Iruela (2004).  
Debemos también aclarar que este módulo didáctico diseñado no está pensado para una clase 
específicamente sobre pronunciación, sino para ser utilizado dentro de un curso general de 
español y que los ejercicios aquí propuestos han sido elaborados y adaptados a partir de las 
ideas encontradas en Gil Fernández (2007), Sánchez y Matilla (2002 [1974]), Nuño Álvarez y 
Franco Rodríguez (2002), Quilis y Fernández (1985) y Morgan (2010).  
 
7.1 ACTIVIDADES PARA LA ENSEÑANZA Y CORRECCIÓN DE LOS ELEMENTOS 
SUPRASEGMENTALES 
 
7.1.1  El acento 
 
a) En estas dos situaciones, indica los acentos principales y dónde están situados. 
Objetivo de la actividad: diferenciar entre acento léxico y acento oracional. 
Nivel: todos los niveles. 
 
1. Los amigos de Juan compraron el coche   -    Los amigos de Juan  /  compraron el coche. 
2. Esas quejas tuyas me tienen harta   -   Esas quejas tuyas   /   me tienen harta.  
3. El pago al contado evita las deudas  -  El pago al contado  /  evita las deudas. 




Procedimientos: el profesor lee las frases en voz alta, primero lee las frases como un solo grupo 
fónico y después lee las frases con dos grupos fónicos, realizando la pausa donde hay las barras. 
Luego pide que los alumnos lean las frases y que indiquen los acentos principales y al final les 
expone la diferencia entre el acento léxico y el acento oracional y les explica que todo enunciado 
posee un acento principal que es el más perceptible y que en español ese acento recae en la 
última palabra acentuada del grupo fónico. 
 
b) Escucha las palabras, indica la sílaba tónica y pon la tilde ortográfica en aquellas que 
necesiten. 
Objetivo de la actividad: diferenciar sílaba tónica y átona y practicar la acentuación ortográfica. 
Nivel: todos los niveles. 
 
oceano, rapaz, periferia, bambu, paramo, heroe, analgesico,  titere, novio, sabana, codigo, 
imagen, lastima, castaña, calabaza, regalo, fe, rio, huesped, oxigeno, trafico, ventana. 
 
Procedimientos: En primer lugar, el profesor les explica a los estudiantes de forma amena las 
reglas ortográficas de acentuación del español; en segundo lugar, los alumnos escuchan las 
palabras e indican la sílaba tónica; por último, colocan la tilde en la sílaba correcta. Tras esta 
primera, parte el profesor pide que los alumnos lean las palabras y, si observa algún error, trata 
de corregirlo.  
 
c) Escucha estas palabras, léelas en voz alta e identifica su sílaba tónica; después compáralas 
con tu lengua materna. 
Objetivo de la actividad: llamar la atención del aprendiz sobre las palabras heterotónicas 
(grafías semejantes en español y portugués pero la sílaba tónica es diferente). 
Nivel: todos los niveles. 
.  
Teléfono, academia, alcohol, atmósfera, prototipo, edén, anécdota, estereotipo, taquicardia, 
límite, bigamia, cerebro, régimen, policía, alguien, micrófono, reptil, alquimia, nivel, burócrata, 
terapia, anestesia, asfixia, democracia, demagogia, océano, elogio, epidemia, oxígeno, síntoma, 




Procedimientos: los alumnos escuchan las palabras, las leen en voz alta e identifican su sílaba 
tónica; después comparan la sílaba tónica de estas palabras con las que tienen grafía semejante 
en portugués y comentan sus conclusiones. 
 
d) Escribe en la pizarra y lee el grupo de palabras que te ha entregado el profesor, después 
explica a tus compañeros la diferencia que encuentras en ellas.  
Objetivo de la actividad: concienciar a los aprendices sobre la importancia del acento  
Nivel: todos los niveles. 
 
1. saltó   salto  
2. caminó    camino 
3. depositó       deposito     depósito 
4. numeró        numero       número 
5. celebré     celebre     célebre 
6. diagnosticó     diagnóstico      diagnostico 
7. capituló       capitulo        capituló 
 
Procedimientos: El profesor entrega a la pareja un grupo de palabras y les pide que escriban 
una frase con cada palabra del grupo. Después el profesor pide que la pareja escriba las frases 
en la pizarra, las lean y expliquen la diferencia que hay entre las palabras; por último, reflexiona 
con los alumnos sobre la importancia de la acentuación ortográfica. 
 
 
7.1.2  El ritmo 
 
 a) Escucha a estos hablantes, uno del español y otro del portugués de Brasil (potiguar). 
Objetivo de la actividad: llamar la atención de los aprendices sobre las diferencias rítmicas 
entre el PB y el español. 
Nivel: todos los niveles. 
 
   Si pensábamos que ya, en estos tiempos que corren, no existen los lugares idílicos, estamos 
muy equivocados porque la realidad es otra. Hacia el norte, a 96 quilómetros de la ciudad de 
Lugo, en Galicia, se encuentra nuestro paraíso particular. Se trata de una ciudad con ventanas 
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al mar Cantábrico, hermosas playas y verdes paisajes. Nos referimos a la pequeña ciudad y a la 
ría de Viveiro, que puede pasar con justicia por una de las más bonitas de Galicia.  
    Las casas apiñadas dentro del antiguo recinto amurallado en un limitado espacio estratégico 
a la sombra del monte San Roque, bañadas por el mar y el río Landro, permiten el encuentro 
visible de la naturaleza con la civilización. El clima es templado y húmedo en invierno y durante 
el verano tiene una temperatura primaveral muy agradable. Las magníficas playas de Covas, 
Abrela y Area, permiten alternar los días de playa con excursiones por todo el municipio.         
        (NUÑO ÁLVAREZ Y FRANCO RODRÍGUEZ, 2002: 187). 
 
Procedimientos: los alumnos escuchan el mismo texto leídos por un español y por un brasileño 
potiguar y después comparan las diferencias rítmicas entre los dos idiomas; cada uno habla 
sobre lo que ha observado.  
 
b) Escucha la canción después léela en diferentes velocidades. 
Objetivo de la actividad: sensibilizar el aprendiz para la caracterización rítmica del español. 
Nivel: intermedio y avanzado. 
 
La playa - (La oreja de Van Gogh) 
No sé si aún me recuerdas, nos conocimos al tiempo 
Tú, el mar y el cielo y quien me trajo a ti. 
Abrazaste mis abrazos, vigilando aquel momento 
Aunque fuera el primero y lo guardara para mí 
 
Si pudiera volver a nacer, te vería cada día amanecer 
Sonriendo como cada vez, como aquella vez 
 
Te voy a escribir la canción más bonita del mundo 
Voy a capturar nuestra historia en tan solo un segundo 
Un día verás que este loco de poco se olvida 
Por mucho que pasen los años de largo en tu vida 
 
El día de la despedida, de esta playa, de mi vida 
Te hice una promesa: volverte a ver así 
 
Más de cincuenta veranos hace hoy que no nos vemos 
Ni tú, ni el mar, ni el cielo, ni quien me trajo a ti 
 
Si pudiera volver a nacer, te vería cada día amanecer 




Te voy a escribir la canción más bonita del mundo 
Voy a capturar nuestra historia en tan solo un segundo 
Un día verás que este loco de poco se olvida 
Por mucho que pasen los años de largo en tu vida 
 
Y te voy a escribir la canción más bonita del mundo 
Voy a capturar nuestra historia en tan solo un segundo 
Un día verás que este loco de poco se olvida 
Por mucho que pasen los años  
Por mucho que pasen los años de largo en tu vida 





Procedimientos: el alumno escucha la canción (esta o la que le guste al grupo) cuantas veces 
sea necesario poniendo atención al ritmo; después lee la letra en diferentes velocidades y dando 
la misma duración a las sílabas.  
 
c) Escucha el poema y recítalo con un compañero. 
Objetivo de la actividad: practicar el ritmo en español. 
Nivel: todos los niveles. 
 
Cómo se pinta un paisaje - (Gloria Fuertes) 
 
Un paisaje que tenga de todo, 
se dibuja de este modo: unas montañas, un pino, 
arriba el sol, abajo el camino,  
una vaca, un campesino, 
unas flores, un molino,  
la gallina y un conejo, 
y cerca un lago como un espejo. 
Ahora tú pon los colores; 
la montaña de marrón,  
el astro sol amarillo, 
colorado el campesino, 
el pino verde,  
el lago azul – porque es espejo del cielo como tú -, 
la vaca de color vaca,  
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de color gris el conejo, 
las flores…  
como tú quieras las flores, 
de tu caja de pinturas, 
¡usa todos los colores! 
 
Preguntas:  
¿En qué época del año puede estar el paisaje? 
¿Por qué se compara el lago a un espejo? 
¿Cuál es el color vaca? 
¿Qué trabajos se realizan en el campo? 
Describe el lugar donde vives.  
 
Procedimientos: El profesor lleva a clase el poema para que los alumnos lo escuchen 
(documento en línea: https://www.youtube.com/watch?v=CDV6K-ImwcM) cuantas veces les 
parece necesario, explica que los alumnos tendrán que recitarlo lo más cerca posible del modo 
que lo han escuchado. Los alumnos memorizan el poema y lo recitan. Al final el profesor hace 
las preguntas de la actividad.  
 
7.1.3 Las pausas 
 
a) Marca las frases con 1, 2 ó 3 según el orden en que las escuches. 
Objetivo de la actividad: llamar la atención sobre la presencia de las pausas en español. 
Nivel: todos los niveles. 
 
1.  ⁐   Aquella muchacha (/) lleva una falda (/) de terciopelo. ⁐ Aquella (/) muchacha lleva 
falda  (/) de terciopelo. ⁐ Aquella muchacha lleva falda de terciopelo. 
2. ⁐  El piso que mi padre (/) piensa comprar  (/) es moderno. ⁐  El piso que mi padre piensa 
comprar (/) es moderno. ⁐  El piso que mi padre piensa comprar es moderno. 
3. ⁐  Los estudiantes (/) suelen suspender (/) al menos (/) una vez. ⁐  Los estudiantes suelen 
suspender (/) al menos (/) una vez. ⁐  Los estudiantes suelen suspender al menos una vez. 
 
Procedimientos: el profesor lee en voz alta las frases, haciendo pausas donde haya las barras 
oblicuas y los alumnos las marcan con 1, 2 o 3, según el orden en que escuchen; después el 




Los profesores que sepan utilizar el programa PRAAT pueden grabar la lectura (de alumnos) 
de las frases: Aquella muchacha lleva falda de terciopelo, El piso que mi padre piensa comprar 
es moderno, Los estudiantes suelen suspender al menos una vez y enseñarles si están haciendo 
pausas innecesarias o si están alargando mucho las sílabas tónicas y hacerles reflexionar sobre 
estos aspectos del idioma.  
 
b) Lee los fragmentos de texto de la obra Pepita Jiménez de Juan Valera. 
Objetivo de la actividad: Practicar el empleo de las pausas en español. 
Nivel: intermedio y avanzado. 
 
“Como salí de aquí tan pequeño y he vuelto hecho un hombre, es curiosa la impresión que me 
producen las cosas que guardaba en la memoria. Todo me parece más pequeño, mucho más 
pequeño. La casa de mi padre, que en mi imaginación era muy grande, es la casa de un rico 
agricultor, pero más pequeña que el seminario.” (Valera, 1997: 07) 
 
“El valor moral de esta boda puede discutirse mucho. Pero si Pepita pensó que de esta manera 
iba a hacer más fácil la vida de su madre, es fácil comprenderla. Tal vez pensó que casarse con 
aquel viejo significaba cuidarle y hacer más agradable los últimos días de su vida. Si algo de 
todo eso pensó la muchacha, es evidente que lo que hizo fue bueno. Aunque, ¿quién puede 
saber lo que esconde el corazón de una joven?” (Valera, 1997: 10) 
 
“Lo malo es que en este sitio temo perder mi vida espiritual; estoy distraído y ya no pongo tanta 
atención en mis oraciones como hacía antes. En cambio, surgen en mi corazón otros 
sentimientos que en ocasiones me parecen ridículos y me producen vergüenza. Si me despierto 
en el silencio de la noche y oigo que algún campesino canta una canción de amor, me parece 
oír música del cielo, y lloro cuando veo algún animalito herido.” (Valera, 1997: 21) 
 
“Cuando Pepita oyó el ruido, levantó los ojos y nos vio. Dejó lo que nos estaba haciendo y se 
acercó a la ventana a mirarnos. En ese momento, Lucero empezó a ponerse nervioso, levantando 
las patas delanteras e intentando hacerme caer. Yo mantuve la calma, mostrándole quién 
mandaba. Lucero, que casi se había puesto de pie sobre las patas de atrás, comprendió que yo 




Procedimientos: El profesor divide la clase en dos grupos. Los alumnos de un grupo, 
distribuidos en parejas, reciben un fragmento pequeño de texto para leer. Uno lee su fragmento 
y el otro dice con sus palabras de qué trata el texto. Los alumnos del otro grupo escuchan la 
lectura y los comentarios hechos sobre lo que se ha leído y toman nota de los errores de pausa; 
al final el grupo comenta sobre los errores de pausa que han percibido y explican por qué no se 
hacen pausas en esas situaciones; el profesor auxilia en los comentarios que hacen los alumnos.  
 
7.1.4  La entonación 
 
a) Escucha el diálogo, contesta las preguntas del profesor e indica si el tono sube (↑) o baja (↓) 
en cada una de las frases. 
Objetivo de la actividad: sensibilizar a los estudiantes para las variaciones tonales del español. 








P. ¿Qué líos? 
R. Mi hijo. 
P. ¿Por? 
R. El coche.          
(GIL FERNÁNDEZ, 2007: 406-407) 
 
Procedimientos: primero los alumnos escuchan el diálogo, el profesor les pide que imaginen la 
situación en la que tiene lugar la conversación y quiénes pueden ser los personajes; después 
escuchan una vez más e indican el tono de cada frase.  
 
b) Escucha los enunciados. 
Objetivos de la actividad: sensibilizar a los estudiantes para las variaciones tonales del español 
y practicar la entonación. 




1.                                                                                                           ¿Dónde vives?↑ 
 
2.                                                                                          ¡Cuánto tiempo sin verte!↓ 
  
3.                                                                                                                  buena cara↓ 
                                                                                            Al mal tiempo↑ buena cara↓ 
 
4.                                                                                                       recibieron el Goya↓ 
                                                     que estaban muy emocionados,↑ recibieron el Goya↓ 
                            Los actores→   que estaban muy emocionados,↑ recibieron el Goya↓ 
 
5.                                                                                                         o pasado mañana↓   
                                                                                 vendrá mañana↑ o pasado mañana↓   
                                                    si no vienes hoy↑ vendrá mañana↑ o pasado mañana↓   
             En resumidas cuentas↓  si no vienes hoy↑ vendrá mañana↑ o pasado mañana↓  
 
Procedimientos: primero, los estudiantes escuchan las secuencias de las frases hasta la última 
(la más larga) para percibir la entonación de los grupos tonales; después, escuchan una vez más 
las secuencias de las frases hasta la última (la más larga) y repiten; luego, el profesor refuerza 
algunas reglas de entonación del español y si le parece necesario, los alumnos escuchan 
nuevamente las frases.  
 
c) Lee las frases. 
Objetivos de la actividad: Practicar y corregir los errores de entonación con el uso del programa 
PRAAT. 
Nivel: todos los niveles. 
 
¿Dónde vives?↑ 
¡Cuánto tiempo sin verte!↓ 
Al mal tiempo↑  buena cara↓ 
Los actores→   que estaban muy emocionados,↑   recibieron el Goya↓ 




Procedimientos: el profesor pide que los alumnos lean las frases, las graba, elige algunas de 
ellas y utiliza el programa PRAAT para que el alumno observe si está utilizando las curvas 
tonales adecuadamente; el profesor enseña los errores y muestra la corrección.  
 
d) Marca las frases con 1, 2, 3… según el orden en que las escuches. 
Objetivo de la actividad: llamar la atención sobre las curvas entonativas del español. 
Nivel: intermedio y avanzado. 
1. ⁐  ¿No está lista? 
    ⁐  No, está lista. 
    ⁐  ¡No está lista! 
    ⁐  No está, lista.  
    ⁐  No está lista.  
 
2. ⁐  Cuando llegaste, ¿estaba cenando? 
    ⁐  ¿Cuándo llegaste estaba cenando? 
    ⁐  Cuando llegaste, estaba cenando. 
    ⁐  Cuando llegaste, ¡estaba cenando! 
    ⁐  ¿Cuándo llegaste? ¿Estaba cenando? 
    ⁐   ¿Cuándo llegaste? Estaba cenando 
 
3.  ⁐  ¿No?, sabía que habías llegado. 
     ⁐  No, sabía que habías llegado. 
     ⁐  ¿No sabía que habías llegado? 
     ⁐  No sabía que habías llegado. 
     ⁐  ¡No sabía que habías llegado.  
 
4. ⁐  Porque no, ¿me invitas al cine? 
    ⁐  ¿Por qué no me invitas al cine? 
    ⁐  ¿Por qué no? ¿Me invitas al cine? 
    ⁐  ¿Por qué no? Me invitas al cine.  




Procedimientos: los alumnos escuchan las frases cuantas veces sea necesario, y marcan con 1, 
2, 3, 4… según el orden que escuchen; después el profesor les pide que escuchen las frases 
imitando la entonación de la grabación.  
 
e) Escucha y repite imitando la entonación de la grabación. 
Objetivo de la actividad: practicar las curvas entonativas del español. 
Nivel: todos los niveles. 
 
1. La casa tiene cocina, ↓ cuarto de baño, ↓dos dormitorios. ↓ 
2. Necesitaré harina, ↓ leche, ↓ huevos↑ y azúcar. ↓ 
3. Donde tú vayas, ↑iremos todos. ↓ 
4. Lo que dices, ↑ repitió Luis, ↑ es mentira↓.  
5. ¿Viajarás a Roma ↑ o a París? ↓ 
6. ¡Ven conmigo! ↓ 
 
Procedimientos: los alumnos escuchan las frases para percibir la entonación de los grupos 
tonales y las repiten. Posteriormente, el profesor puede reforzar algunas reglas de entonación 
del español. Al final el profesor pide que los alumnos graben la lectura de las frases y que 
compare su entonación con la de la grabación; les explican que pueden grabarlas cuantas veces 
sea necesario hasta que ellos crean que su entonación esté igual o muy cerca de la de la 
grabación.  
 
e) Escucha, lee el diálogo siguiendo las instrucciones de entonación y graba el diálogo hasta 
que esté igual o muy cerca de la entonación que escuches. 
Objetivos de la actividad: practicar la entonación en español y corregir los errores de 
entonación. 
Nivel: intermedio y avanzado. 
 
Carmen: Alfonso, ↑ ¿puede saberse dónde te has metido? ↑ 
Alfonso: Hola, Carmen, ↓ estoy saliendo de Madrid; ↓ en estos momentos voy  conduciendo. ↓ 
Carmen: ¿De Madrid? ↑ ¿y eso? ↑ ¿Qué haces allí? ↓ 
Alfonso: He ido a acompañar a Teresa a la Universidad ↑ porque tenía que matricularse.↓  
Carmen: ¿Pero sabes que tenías que estar ya aquí? ↑ 
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Alfonso: Sí, sí…, → ya voy para Alcalá. ↓ En estos momentos estoy en Arturo Soria; ↓ en 
media hora habré llegado. ↓  
Carmen: Bueno, ↓ está bien, ↓ mientras llegas ↑ me iré a desayunar con Lola y Sonia. ↓ Pero 
por favor, ↓ no te retrases demasiado. ↓ 
Alfonso: De acuerdo, ↓ estate tranquila; ↓ ya verás cómo estoy de vuelta ↑ antes de que tú 
acabes de desayunar. ↓   
 (NUÑO ÁLVAREZ Y FRANCO RODRÍGUEZ, 2002). 
 
Procedimientos: en primer lugar, escuchan una grabación del diálogo; a continuación, el 
profesor pide que los alumnos graben la lectura del diálogo y que compare su entonación con 
la de la grabación. Les explica que pueden grabarlo cuantas veces sea necesario hasta que ellos 
crean que su entonación esté igual o muy cerca de la entonación que escuchan.  
 
f) Dramatiza una escena de una película. 
Objetivo de la actividad: Practicar la entonación. 
Nivel: intermedio y avanzado. 
 
Procedimientos: el profesor selecciona una película, pide que los alumnos la vean en casa y que 
seleccionen una escena para dramatizarla.  Pide que los grupos intenten imitar la entonación de 
los actores de la película. Antes de la dramatización, los grupos contextualizan para los 
compañeros la escena que eligieron y dicen por qué eligieron ese fragmento de la película. 
 
7.1.5  La diéresis y la sinéresis 
 
a) Pronuncia una palabra del par de palabras. 
Objetivo de la actividad: llamar la atención de los aprendices para que no pronuncien diptongo 
como hiato ni tampoco hiato como diptongo. 
Nivel: todos los niveles. 
 
1.    hacia   /   hacía 
2.    hoy     /   oí 
3.    rey   /   reí 
4.    sitúo  /   situó 




Procedimientos: el profesor escribe en la pizarra una lista de palabras, cada alumno pronunciará 
una de las palabras del par y el profesor la señala. El alumno dice si el profesor ha acertado o 
no en su percepción, si no, el alumno pronunciará de nuevo la palabra. Al final el profesor pide 
que los alumnos escuchen y repitan las palabras de la lista y les profesor explica sobre hiatos y 
diptongos.  
  
b) Lee las palabras de abajo, ¿en ellas hay diptongos o hiatos? ¿Y en tu lengua materna, como 
se pronuncian? 
Objetivo de la actividad: Concienciar el aprendiz de que algunos verbos en español terminados 
en –iar y -uar (en presente y en imperativo) pueden presentar diptongos o hiatos. 
Nivel: intermedio y avanzado. 
 
1. Elogio, acaricio, anuncio, aprecio, asfixio, auxilio, copio, diferencio, elogio, pronuncio. 
2. Elogia, acaricia, anuncia, aprecia, asfixia, auxilia, copia, diferencia, elogia, pronuncia. 
3. Confío, confía, guío, guía, varío, varía.  
 
Procedimientos: en primer lugar, los alumnos leen las palabras y dicen en cuáles hay diptongos 
o hiato; en segundo lugar, las escuchan para que se den cuenta de que hay algunos verbos en 
español que cambian la sílaba tónica y que esto va a influenciar en la presencia de diptongos o 
hiatos; por último, el profesor les pregunta cómo se pronuncian estas personas verbales en 
portugués para que ellos perciban que en este idioma se pronuncia siempre como hiato aunque 
no haya la presencia de la tilde ([elo´ʒio] elogio / [elo´ʒia],  [akaɾi´sio] acaricio / [akaɾi´sia] 
acaricia, [kõ´fio] confio / [kõ´fia] confia …). 
 
c) Escucha y repite las frases. 
Objetivo de la actividad: Practicar los diptongos crecientes. 
Nivel: todos los niveles. 
 
1. Quiero hacer un viaje en invierno a Guatemala. 
2. María va a viajar a Sierra Nevada para esquiar. 
3. El pueblo de Patricio es bueno para las vacaciones porque está siempre limpio  




Procedimientos: los alumnos escuchan las frases, después las leen y al final el profesor explica 
sobre la tendencia que tienen los brasileños estudiantes de español en emitir las 
semiconsonantes [j]/[w] de los diptongos crecientes de modo lento como si se tratara de una 
vocal; para superar esta dificultad les sugieren que aceleren la emisión de estas semiconsonantes 
para no realizarla como hiato.  
 
d) Cuenta a tus compañeros cómo fue tu último viaje de vacaciones.  
Objetivo de la actividad: practicar los diptongos, hiatos y triptongos. 
Nivel: intermedio y avanzado. 
 
Procedimientos: el alumno cuenta a sus compañeros sobre su último viaje de vacaciones; el 
profesor, con antelación, pide que los alumnos lleven fotos y recuerdos que trajeron del viaje 
para enseñar durante la exposición. Los alumnos pueden hacer preguntas sobre el viaje. El 
profesor pide que los alumnos se fijen, durante la exposición de sus compañeros, en la 
pronunciación de los diptongos, hiatos y triptongos, y después reflexionen sobre ella. 
 
7.1.6 Las sinalefas, la reducción de vocales y consonantes y la resilabificación consonántica 
 
a) Escucha las frases. ¿Observas diferencias en la lectura de la parte subrayada de cada par de 
frases? ¿Qué has observado en la pronunciación de la parte subrayada? 
Objetivo de la actividad: Hacer que el alumno perciba los entrelazamientos entre las vocales, y 
entre consonantes y vocales. 
Nivel: todos los niveles. 
 
1. Elijo esta película. 
    El hijo de Pilar. 
2.  La fiebre del oro. 
    Una jaula de loro. 
      
3.  Los altos y los bajos de la vida. 
     Lo salto si lo bajas más. 
4.  Esto nos va.  
    Esto no os va.   
5.  Conocen hombres y mujeres inteligentes. 
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     Conoce nombres de mujeres. 
6.  Ese helado de chocolate está rico.       
    Ese lado de la cama es el mío. 
      
Procedimientos: el aprendiz escucha el par de frases observando si la parte subrayada se 
pronuncia igual o diferente. Al percibir que se pronuncian igual el profesor explica el fenómeno 
los entrelazamientos entre vocales y entre consonantes y vocales.  
 
b) Escucha la canción y observa el enlace entre vocales (‿)  y entre consonantes y vocales (-); 
después cántala con tus compañeros.  
Objetivos de la actividad: sensibilizar el aprendiz para el enlace entre vocales y entre vocales 
y consonantes y practicar estos enlaces. 
Nivel: todos los niveles. 
 
Te recuerdo Amanda - (Víctor Jara) 
 
Te recuerdo‿Amanda, la calle mojada,  
corriendo‿a la fábrica donde trabajaba Manuel 
La sonrisa ancha, la lluvia‿en-el pelo 
no‿importaba nada, ibas-a‿ encontrarte con-él. 
Con-él, con-él, con-él, con-él, con-él… 
Son cinco minutos, la vida‿es-eterna‿en cinco minutos 
suena la sirena, de vuelta‿al trabajo 
y tú caminando, lo‿iluminas todo 
los cinco minutos, te hacen florecer.  
Te recuerdo‿Amanda, la calle mojada,  
corriendo‿a la fábrica donde trabajaba Manuel 
La sonrisa ancha, la lluvia‿en-el pelo 
no‿importaba nada, ibas-a‿encontrarte con-él. 
Con-él, con-él, con-él, con-él, con-él… 
Que partió‿ a la sierra, que nunca hizo daño, 
que partió‿ a la sierra,  y‿en cinco minutos quedó destrozado 




Te recuerdo‿Amanda, la calle mojada,  
corriendo‿a la fábrica donde trabaja Manuel. 
 
Procedimientos: los alumnos escuchan la canción poniendo atención a los enlaces marcados y 
después la cantan (disponible en línea: https://www.youtube.com/watch?v=6h6Rvey-4Y8). Al 
final el profesor explica las reglas del entrelazamiento entre vocales y entre vocales y 
consonantes. 
 
c) Escucha el poema y marca el enlace entre vocales (‿)  y entre consonantes  y vocales  (-); 
después léelo en voz alta. 
Objetivos de la actividad: Sensibilizar el aprendiz para el enlace entre vocales y entre vocales 
y consonantes y practicar estos enlaces. 
Nivel: Todos los niveles. 
 
Las barcas de dos en dos 
como sandalias del viento 
puestas a secar al sol.  
Yo y mi sombra, ángulo recto. 
Yo y mi sombra, libro abierto. 
Sobre la arena tendido 
como despojo del mar 
se encuentra un niño dormido 
Yo y mi sombra, ángulo recto. 
Yo y mi sombra, libro abierto. 
Y más allá, pescadores 
Tirando de las maromas 
Amarillas y salobres. 
Yo y mi sombra, ángulo recto. 
Yo y mi sombra, libro abierto.     
(NUÑO ÁLVAREZ Y FRANCO RODRÍGUEZ, 2002: 87). 
 
Procedimientos: Los alumnos escuchan el poema, marcan los enlaces entre vocales y entre 




d) Crea una historia que incorpore las expresiones abajo 
Objetivos de la actividad: Practicar los entrelazamientos entre vocales y entre consonantes y 
vocales de manera semilibre 
 





Procedimientos: la clase se divide en grupos y cada grupo crea una historia que incorpore las 
expresiones propuestas por el profesor; cada miembro del grupo presenta una parte de la 
historia; al final los grupos eligen la historia más original y explican el motivo. Durante la 
exposición el profesor observa la pronunciación de los aprendices y toma nota de errores 
relacionados con los enlaces entre vocales y entre consonantes y vocales, y al final corrige los 
errores y explica sobre estos entrelazamientos en la cadena hablada.  
 
 
7.2 ACTIVIDADES PARA TRABAJAR LOS ELEMENTOS SEGMENTALES 
 
7.2.1 Las vocales 
 
7.2.1.1 La nasalización excesiva 
 
a) Escucha las palabras abajo con mucha atención y después repítelas. 
Objetivo de la actividad: concienciar a los aprendices brasileños sobre su excesiva nasalización 
en la pronunciación de las vocales españolas e intentar disminuirla. 
Nivel: todos los niveles. 
 
Ce-na  / cena               Ho-mbre / hombre          Ra-ngo / rango                       
Ú-ni-co / único           A-ño / año                       Hu-mo / humo 
Ni-ño / niño                Ma-ña-na / mañana         Ro-ma / Roma        
 
Procedimientos: el profesor hace una lectura con una pausa en las rayas y otra sin la pausa para 
que el alumno perciba la diferencia de pronunciación en las dos situaciones presentadas; 
andando a oscuras         le disparó un tiro         
la ropa usada      
 
la respiración era fuerte 
 
salen alegres      no recordaba nada        
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después pide a los alumnos que repitan la lectura con las pausas y sin las pausas. En esta 
actividad, también se puede quitar las rayas y pedir que el alumno haga las pausas mentalmente; 
una sugerencia que podría ayudar al alumno a nasalizar menos sería, tras pronunciar la vocal, 
apoyar la lengua en los alvéolos.  El profesor antes de la lectura de los alumnos debe hacer 
algunas aclaraciones sobre la tendencia que los brasileños tienen, por hacerlo en su lengua 
materna, de pronunciar las vocales españolas muy nasalizadas; este ejercicio puede repetirse 
varias veces y en ellas hacer pausas cada vez menores. 
 
b) Crucigrama silábico: a partir de las pistas abajo, rellena el crucigrama 
.  
Objetivos de la actividad: practicar las consonantes nasales en diferentes posiciones y 
concienciar a los aprendices brasileños sobre su excesiva nasalización en la pronunciación de 
las vocales españolas. 
Nivel: intermedio y avanzado. 
 
Horizontales: 
1- Prenda de vestir, por lo común del hombre, con cuello, mangas y abotonada por delante que 
cubre el torso. 
3- Comunicar calor a un cuerpo haciendo que se eleve su temperatura. 
5- Séptimo día de la semana. 
7- Fruto del manzano. 
9- Tela que forma la araña segregando un hilo muy tenue. 
10- Propio de mujeres; perteneciente o relativo a ellas. 
 
Verticales: 
2- Modo de expresar pensamientos o sentimientos por medio de gestos o ademanes. 
4- Que suele retrasarse. 
6- Que gobierna. 







¹ ²     
   
³  ⁴   tar  
 ⁵   do  ⁶   
⁷      na   
  
⁹  ⁸  
   
₁₀    
 
Procedimientos: el profesor distribuye la actividad entre los alumnos y explica que ellos deben 
leer las pistas en voz baja y rellenar el crucigrama silábico; si no consiguen rellenarlo todo, 
deben preguntar a un colega sobre la pista que no hayan conseguido descifrar. Después el 
profesor pide que en parejas uno lea la pista y el otro dé la respuesta. Al final, el profesor lee 
las palabras y hace alguna aclaración sobre la nasalización de las vocales por los alumnos 
brasileños y explica que para reducir la nasalización el alumno puede dividir mentalmente las 
sílabas o cuando se trate de consonante en la misma sílaba como en ma-nzana intente primero 
pronunciar la silaba < ma- > y después introducir la < n >, < man- > y en enseguida leer 
rápidamente toda la palabra poniendo atención para no nasalizar demasiado, por ejemplo, la < 
a >. También se puede, tras pronunciar la vocal, apoyar la lengua en los alvéolos.  
 
c) Desarrolla la historia que empieza el profesor y añade la palabra que has recibido. 
 
Objetivo de la actividad: concienciar a los aprendices brasileños sobre su excesiva nasalización 
en la pronunciación de las vocales españolas e intentar disminuirla. 
Nivel: intermedio y avanzado. 
 






hombre pantalón diferente americana 
calcetines campo agunos llevamos 
vino conversación premios hermano 
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Procedimientos: el profesor distribuye tarjetas entre los alumnos con palabras que tengan un 
fonema nasal (/m/, /n/, /ɲ/). El profesor empieza una historia y los alumnos deben continuarla 
introduciendo la palabra que han recibido. Por ejemplo: Esta mañana he ido a casa de mi 
cuñada, cuando llegué escuché un ruido… Al final de la historia, si el profesor percibe algún 
error de pronunciación referente a la excesiva nasalización de las vocales, puede hacer un 
comentario sobre el tema y pronunciar las palabras que han recibido los alumnos. 
 
7.2.1.2   La abertura de /e/ y de /o/ 
 
a) Escucha y repite las palabras abajo. 
Objetivo de la actividad: concienciar a los aprendices brasileños sobre la excesiva abertura de 
las vocales españolas /e/ y /o/. 
Nivel: todos los niveles. 
 
Papel              Guerra               Voz 
Sol                  Mejor                Chimenea     
Médico           Corren               Memoria           
 
Procedimientos: tras la repetición de las palabras por los alumnos, si el profesor percibe que los 
alumnos han pronunciado [ԑ] o [ͻ] pide que los alumnos pongan el acento circunflejo  ( ^ ) sobre 
la < e > y la < o > y que los alumnos lean una vez más, de esta forma los aprendices van a 
pronunciarlas [e], [o] pues este acento en portugués cierra estas dos vocales (papêl, sôl, mêdico, 
guêrra, mêjôr, côrrên, vôz, chimênêa, mêmôria); otra sugerencia para superar esta dificultad de 
pronunciación es intentar mantener la distancia del grosor de un bolígrafo entre los dientes 
incisivos. 
 
b) Escucha con atención y después repite las palabras. 
Objetivo de la actividad: Reducir la excesiva abertura de las vocales españolas /e/ y /o/. 
Nivel: todos los niveles.  
 
miedo                        soso 
feo                             foto 
sequía                        sonido 
papel                          sol 
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era                              total 
beca                            vos 
 
Procedimientos: tras la repetición de las palabras, si el profesor observa que los alumnos siguen 
pronunciando la < e > o la < o > muy abiertas, puede utilizar el recurso del acento circunflejo 
(^) o puede pedir que los alumnos intenten mantener la distancia del grosor de un bolígrafo 
entre los dientes incisivos. 
 
c) Describe la imagen (utiliza palabras como mujer, ángel, mejor, memoria…). 
Objetivo de la actividad: Reducir la excesiva abertura de las vocales españolas /e/ y /o/. 





Procedimientos: el profesor puede distribuir diferentes imágenes de mujeres y les pide a los 
alumnos que las describan; durante el desarrollo de la actividad, el profesor puede tomar nota 
de algunas palabras en las que el alumno haya pronunciado los fonemas /e/, /o/ muy abiertos y 
al final de la actividad, puede hacer un comentario sobre el tema, escribir en la pizarra los 
errores observados y corregirlos.  
  
7.2.1.3   El cierre de /e/ y de /o/ 
 
a) Escucha las palabras. ¿Crees que si cambiamos la < e > por la < i > o la < o > por la [u] 
cambiamos el significado de las palabras? ¿En tu idioma, al pronunciar las palabras, se suele 
pronunciar la [e] como [i], o la [o] como [u]? 
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Objetivo de la actividad: concienciar a los aprendices brasileños de que no se debe pronunciar 
la [e] como [i] tampoco la [o] como [u]. 
Nivel: todos los niveles. 
 
pedo / pido           rosa / ruso             
dejo / dijo             poso / puso 
peso / piso            bozo / buzo 
queso / quiso        modo / mudo 
 
Procedimientos: primero, los alumnos escuchan las palabras; después, el profesor les pide que 
contesten a estas preguntas: ¿Crees que si cambiamos la < e > por la < i > o la < o > por la [u] 
cambiamos el significado de las palabras? ¿En tu idioma, al pronunciar las palabras, se suele 
pronunciar la [e] como [i], o la [o] como [u]?; estas preguntas son para que los alumnos perciban 
que el cambio de estos fonemas producen cambios de significados y para concienciar al 
aprendiz de que, aunque esto ocurra en su idioma, no debemos pronunciar la [e] como [i], 
tampoco la [o] como [u] en español.  
 
b) Escucha estas frases, completa con las vocales que faltan y luego repite cada frase. 
Objetivo de la actividad: concienciar a los aprendices brasileños de que no se debe pronunciar 
la [e] como [i] tampoco la [o] como [u]. 
Nivel: todos los niveles. 
 
1.  P_p_   f u_   m_n_s  af_ctu_s_   qu_   P_dr_. 
2. La  _   _s  una  l_tra qu_  apar_c_   d_s   v_c_s   _n  gu_rr_ro.  
3. J_rg_   y   y_   v_nim_s  m_n_s   v_c_s  a  M_xic_. 
4. Par_cía  un  d_sfil_  d_  m_j_r_s  gu_rr_ras. 
5. _l   h_mbr_   t_nía  d_s  h_j_s    p_qu_ñas. 
6. La  chim_n_a   _cha  m_ch_    h_m_. 
 
Procedimientos: primero, los alumnos escuchan y completan las frases; después cada alumno 
lee una frase y luego, el profesor hace las correcciones relacionadas con el cierre de [e] y de [o] 





c) Lee la tira de Mafalda. 
Objetivo de la actividad: concienciar a los aprendices brasileños de que no se debe pronunciar 
la [e] como [i], tampoco la [o] como [u]. 





Procedimientos: el profesor distribuye diferentes tiras de Mafalda y los alumnos las leen en 
parejas. Durante la lectura, el profesor toma nota de los errores relacionados con el cierre de [e] 
y de [o], luego hace los comentarios sobre este tipo de error y sugiere que los alumnos 
pronuncien con fuerza la [e] y la [o], principalmente las de sílabas finales, para compensar la 
baja intensidad de la [i] y de la [u]. 
 
7.2.1.4   La pronunciación de [ṷ] como [l] y de [l] como [ṷ] 
 
a) Subraya la respuesta a cada par de palabras. 
Objetivo de la actividad: concienciar a los aprendices brasileños de que no se debe pronunciar 
la [ṷ] como [l], tampoco la [l] como [u]. 
Nivel: todos los niveles. 
 
Procedimientos: el profesor entrega a los alumnos el siguiente texto 
1. iguales       diferentes                    5. iguales            diferentes 
2. iguales       diferentes                    6. iguales            diferentes 
3. iguales        diferentes                   7. iguales             diferentes 
4. iguales        diferentes                   8. iguales             diferentes 
290 
 
Después el profesor lee en voz alta la siguiente lista de palabras  
1. auto        alto                         5. cauta        cauta   
2. alto         alto                         6. calta         cauta 
3. auto        auto                        7. calta         calta 
4. alto         auto                         8. cauta       calta 
 
Primero, el alumno subraya la respuesta a cada par de palabras; después, el profesor escribe en 
la pizarra los pares de palabras; luego, pide que los alumnos las repitan y aclara que la < u > no 
se puede pronunciar como < l > tampoco la < l > se puede pronunciar como < u >; a 
continuación, pregunta a los alumnos si este fenómenos ocurre en su lengua materna y les 
explica que en español no ocurre; y finalmente, pide que ellos pronuncien: la, le, li, lo, lu  y al, 
el, il, ol, ul. 
 
b) Completa con < u > o < l > 
Objetivo de la actividad: concienciar a los aprendices brasileños de que no se debe pronunciar 
la [ṷ] como [l], tampoco la [l] como [u]. 
Nivel: todos los niveles. 
 
1. Tiene un carácter a_tivo, pero paterna_. 
2. E_  cana_  de Isabe_  II es muy ca_daloso. 
3. Ser fie_  es difíci_. 
4. E_ origen de_  pape_  remonta  a_  104 d C. 
 
Ahora escucha las frases, comprueba tus respuestas y repítelas. 
 
Procedimientos: primero, el profesor pide que los alumnos completen las frases con la < u > o 
con la < l >; después, pide que las escuchen para comprobar sus respuestas y, luego, que repitan 
las frases. Tras repetir las frases el profesor puede preguntar si alguien se ha equivocado en las 
respuestas y el porqué; de acuerdo con las respuestas, puede comentar sobre la tendencia que 







c) Lee la tirita, comenta con tu compañero qué has entendido de ella y explícala a tu profesor. 
Objetivo de la actividad: concienciar a los aprendices brasileños de que no se debe pronunciar 
la [ṷ] como [l] tampoco la [l] como [u]. 






Procedimientos: primero, el profesor distribuye diferentes tiritas de Mafalda (de preferencia las 
que tengan los fonemas /u/ y /l/); después, pide que los alumnos, en parejas, lean la tirita, y 
luego, comenten lo que han entendido de ella con su pareja; y finalmente, la explican al 
profesor. Si el profesor observa errores relacionados con la pronunciación de [ṷ] como [l] o de 
[l] como [u], puede hacer comentarios sobre este tipo de error que cometen los brasileños al 
estudiar español, y lee algunas de las palabras que han sido pronunciadas equivocadamente.  
 
7.2.1.5   La diptongación / monoptongación 
 
a) Escucha con atención los pares de palabras y escríbelos. ¿Encuentras diferencias entre las 
palabras escuchadas? 
Objetivo de la actividad: llamar la atención de los alumnos sobre la tendencia de los brasileños 
a la diptongación de palabras que no se diptongan en español y a la monoptongación. 
Nivel: todo los niveles. 
 
1.  causa / casa 
2.  peinar / penar 
3. barrio / barro 
4. miedo / medo 
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Procedimientos: primero, el profesor pide que los alumnos escuchen y escriban los pares de 
palabras; después, pregunta si los alumnos encuentran alguna diferencia entre las palabras 
escuchadas, y luego, habla de los diptongos y de la necesidad de pronunciar las dos vocales de 
ellos porque, si no las pronunciamos, pueden producirse distintas palabras. 
 
b) Escucha y lee las frases. 
Objetivo de la actividad: sensibilizar el aprendiz brasileño a no diptongar las palabras 
monosílabas o disílabas con la presencia de /s/ o /θ/ en sílabas tónicas. 
Nivel: todos los niveles. 
 
1. Te digo una vez más: esta especialidad no es para mí. 
2. Las palabras paz y voz se escriben con < z >. 
3. Las niñas tenían tos y estaban perdiendo la voz. 
4. ¿Cuándo me vas a dejar en paz?  
 
Procedimientos: primero, los alumnos escuchan las frases y después, las leen. Durante la 
lectura, el profesor observa la pronunciación de los alumnos y si nota la pronunciación de 
diptongos en las palabras vez, es, paz, voz, las, tos y vas (comunes en la pronunciación de 
brasileños estudiantes de español), les llama la atención a este error y los corrige.  
 
c) Lee el siguiente texto. 
Objetivo de la actividad: llamar la atención de los alumnos sobre la tendencia de los brasileños 
a la diptongación de palabras que no se diptongan en español y a la monoptongación. 
Nivel: todo los niveles. 
 
Salen los niños alegres de la escuela, 
poniendo en el aire tibio del abril canciones tiernas. 
¡Qué alegría tiene el hondo silencio de la calleja! 
Un silencio hecha pedazos por rizas de plata nueva. 
Voy camino de la tarde, entre flores de la huerta, 
dejando sobre el camino el agua de mi tristeza. 
En el monte solitario, 
 un cementerio de aldea parece un campo sembrado con granos de calaveras. 
Y han florecido cipreses como gigantes cabezas 
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que con órbitas vacías y verdosas cabelleras pensativas y dolientes 
el horizonte contemplan. 
¡Abril divino, que vienes cargado de sol y esencias, 
llena con nidos de oro las floridas calaveras! 
    (F. García Lorca, “Canción primaveral”. Obras completas, Madrid: Aguilar, 1986) 
 
Preguntas: 
¿Qué te pareció la poesía de García Lorca?  
¿Qué sentimientos te despiertan al leerla? 
Investiga y cuenta algo a tus compañeros sobre la vida García Lorca. 
 
Procedimientos: primero, el profesor pide que los alumnos lean la poesía, después, si los 
alumnos han cometido algún error en la pronunciación de los diptongos o si han cometido algún 
error de monoptongación, el profesor habla de la necesidad de pronunciar las dos vocales de 
los diptongos para que no se produzcan distintas palabras y de la tendencia que tiene el alumno 
brasileño hacia la producción de diptongos que no existen en español; y luego, les orienta a no 
transformar diptongos en hiatos y que para ello hay que pronunciarlos con rapidez. El profesor, 
durante la lectura debe poner atención a palabras como salen, en, contemplan porque los 
brasileños suelen poner una [i̯] o una [ṷ] entre la vocal y la < n >, consecuentemente pronuncian 
[´salei n], [´ei n], [kon´templaṷn]; si observa estos errores en la lectura, debe decirles que estas 
diptongaciones no existen en español, sólo en portugués.  
 
7.2.1.6   La pronunciación de vocal de apoyo [i] 
 
a) Escucha y subraya la palabra que oyes. 
Objetivo de la actividad: concienciar a los brasileños de que en español no se pronuncia vocal 
de apoyo tras la /p/,  /b/, /t/, /d/, /k/, /g/  en sílaba final. 
Nivel: todos los niveles. 
 
1. Los toltecas produjeron pocos objetos / obijetos lujosos. 
2. En mi pueblo hay pocas opiciones / opciones de ocio. 
3. El ritmo / rítimo te lleva a mover la cabeza. 




Lee las frases con la opción que has subrayado. 
 
Procedimientos: primero, el profesor pide que los alumnos escuchen las frases y subrayen las 
palabras que oyen; después les pide que lean las frases con la opción correcta, y luego, les 
explica que en español no se añade una < i > tras la /p/, /b/, /t/, /d/, /k/, /g/, /f/ en sílaba final 
como se suele hacer en portugués. Como sugerencia para superar esta dificultad, el profesor 
puede pedir que los alumnos pronuncien la /p/, /b/, /t/, /d/, /k/, /g/, /f/ evitando la emisión de la 
vocal i (en la primera repetición, puede pedirles que cierren los labios para pronunciar la p/b, 
por ejemplo, para evitar la emisión de i). 
 
b) Encuentra en la sopa silábica las palabras: objeto, apto, ruptura, absurdo, absorber y magma. 
Objetivo de la actividad: concienciar a los brasileños de que en español no se pronuncia vocal 
de apoyo tras la /p/, /b/, /t/, /d/, /k/, /g/,  en final de sílaba. 
Nivel: todos los niveles. 
 
          PRO   DE    UN     IN       RI       AP       TO 
          MA    OB    NA     LLO    LIM    IN       CON 
          NO     JE     O        AP       LA     AR       MI 
          GA     TO    RUP   VER    DO     TI        FI 
          CO     HI     SOR   TU      RI       MAG   MA   
          SA     AB     BO     YO     JO      EN      HIP      
          JOR   SUR  DO     U          ZO     SO      NO 
          SO     DO    GE     RUP     TU     RA      SIS 
 
Preguntas: 
¿Qué palabra has encontrado más fácilmente? 
¿Crees en la hipnosis? 
¿Sabes cuál es el antónimo de apto? 
Busca en el diccionario palabras derivadas de absorber y díselas a tus compañeros. 
 
Procedimientos: primero, el profesor pide que los alumnos encuentren las palabras en la sopa 
de sílabas y después contestan las preguntas; si los alumnos cometen el error de añadir una i a 
la p/b el profesor les explica que en español no se añade una < i > tras la /p/, /b/, /t/, /d/, /k/, /g/ 
y /f/ en final de sílaba como se suele hacer en portugués. Como sugerencia para superar esta 
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dificultad, el profesor puede pedir que los alumnos pronuncien la /p/, /b/, /t/, /d/, /k/, /g/, /f/ 
evitando la emisión de la vocal i (en la primera repetición, puede pedirles que cierren los labios 
para pronunciar la < p/b >, por ejemplo, para evitar la emisión de i). 
 
7.2.2 Las consonantes 
 
7.2.2.1  La pronunciación de [β], [ð], [ɣ] como [b], [d], [g]  
 
a) Escucha y observa si hay alguna diferencia de pronunciación de:  
las dos < v > de  volver, las < b > de beber, las < d > de dado y dedo, las < g > de Gregorio y 
guagua. 
Objetivo de la actividad: llamar la atención de los alumnos sobre la diferencia entre los sonidos 
oclusivos [b], [d], [g] y los sonidos aproximantes [β], [ð], [ɣ]. 
Nivel: todos los niveles. 
 
volver         beber         
dado           dedo 
Gregorio     guagua 
 
Procedimientos: el profesor pide que los alumnos escuchen las palabras y que comenten con 
sus compañeros si perciben alguna diferencia entre las dos < v > de  volver, las < b > de beber, 
las < d > de dado y dedo, las < g > de Gregorio y guagua. De acuerdo con los comentarios, el 
profesor explica las diferencias existentes entre los sonidos [b], [d], [g] y [β], [ð], [ɣ]; les explica  
que para pronunciar la [β] se debe aproximar los labios, sin cerrarlos; para pronunciar la [ð] se 
debe acercar la lengua de los incisivos superiores sin tocarlos; y para pronunciar la [ɣ] se debe 
acercar la base de la lengua al velo del paladar sin tocarlo. 
 
b) Escucha y repite las palabras. 
Objetivo de la actividad: llamar la atención de los alumnos sobre la diferencia entre los sonidos 
oclusivos [b], [d], [g] y los sonidos aproximantes [β], [ð], [ɣ]. 
Nivel: todos los niveles. 
 
1. Fácil, fofo, esfinge, hijo, jefe, agencia, frases, eje, oso,  
2. afable, cosido, seguir, casada, favor, juego, jugar, saber, seguir 
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3.  paga, haga, cada, abogado, todo, amigo, mago, lago, toga. 
 
Procedimientos: primero, el profesor pide que los alumnos escuchen y después repitan las 
palabras; luego, si percibe que los alumnos pronuncian los sonidos [β], [ð], [ɣ] como [b], [d, 
[g], les explica la diferencia existente entre estos fonemas aproximantes y oclusivos mediante 
la fonética articulatoria; les enseña dibujos de los órganos articulatorios y les explica que para 
pronunciar la [β] se debe aproximar los labios, sin cerrarlos; para pronunciar la [ð] se debe 
acercar la lengua de los incisivos superiores sin tocarlos; y para pronunciar la [ɣ] se debe acercar 
la base de la lengua al velo del paladar sin tocarlo. Puede también enseñarles que en español, 
cuando la < b > y la < v > se encuentran precedidas de vocal o de consonantes que no sea < m 
> o < n >  se pronuncia como [β]; que la < d > precedida de vocal o de cualquier consonante 
que no sea < n > o < l > se pronuncia [ð] y que la < g > + < a, o, u >, < gu > + < e, i > se 
pronuncia [ɣ]. 
 
c) Lee estos sueños y di dos que te gustaría realizar y el porqué. 
Objetivo de la actividad: llamar la atención de los alumnos sobre la diferencia entre los sonidos 
oclusivos [b], [d], [g] y los sonidos aproximantes [β], [ð], [ɣ]. 
Nivel: todos los niveles. 
 
1. Encontrar a mi media naranja. 
2. Volver a mi niñez. 
3. Que me toque el gordo. 
4. Viajar a varios países. 
5. Ser famoso. 
6. Tener un buen trabajo. 
 
 Procedimientos: los alumnos leen los sueños y dicen dos que les gustaría realizar y los motivos. 
Durante la exposición, si los alumnos cometen errores de pronunciación relacionados con la 








7.2.2.2  La pronunciación de [b]/[β] como [v] 
 
a) Escucha las frases abajo y fíjate en la pronunciación de la letra < v > y < b >. 
Objetivo de la actividad: Concienciar a los aprendices de que la < v > se pronuncia [b] o [β] y 
no [v] como ocurre en portugués.  
Nivel: todos los niveles. 
 
1. Los bravos vascuences atacaban con arcabuces y trabucos. 
2. Vicente David y yo hemos vuelto al viñedo. 
3. Vivo sin vivir en mí. 
4. El obispo de Oviedo no vendrá hoy 
 
Preguntas: 
¿Has observado alguna diferencia en la pronunciación de las letras < v > y  < b >? ¿Cuáles? 
¿Cómo esas dos letras son pronunciadas en tu lengua materna? 
¿Tienes alguna dificultad de pronunciarlas en español? 
 
Procedimientos: primero el profesor pide que los alumnos escuchen las frases y se fijen en la 
pronunciación de la < v > y de la  < b >; después les pregunta si han observado alguna diferencia 
de pronunciación entre estas dos letras, cómo estas dos letras son pronunciadas en su lengua 
materna y si tienen alguna dificultad de pronunciarlas en español; luego pide que los alumnos 
lean las frases y si observan errores de pronunciación entre la [b]/[β] y [v], les explica que el 
sonido [v] no existe en español y que el sonido [v] se articula [b] si está situado después de 
pausa o de consonante nasal y [β] en los demás casos.  
 
b) Crea una historia con las tres imágenes y cuéntasela a tus compañeros.  
Objetivo de la actividad: concienciar a los aprendices de que la < v > se pronuncia [b] o [β] y 
no [v] como ocurre en portugués.  









Procedimientos: el alumno crea una historia a partir de las imágenes y la cuenta a sus 
compañeros. Durante la exposición de las historias, el profesor toma nota de algunos errores 
relacionados con la pronunciación de < v > y < b > y después hace las debidas correcciones y 
aclaraciones sobre la pronunciación de estos grafemas; les explica, por ejemplo, que el sonido 
[v] no existe en español y que el sonido [v] se articula [b] si está situado después de pausa o de 
consonante nasal y [β] en los demás casos.   
 
7.2.2.3   La pronunciación de /d/ como [ɟ͡ʝ] y de /t/ como [t͡ ʃ] 
 
a) Escucha y completa las frases. 
Objetivo de la actividad: llamar la atención de los aprendices sobre la pronunciación de /d/ y 
/t/ ante la vocal /i/.  
Nivel: todos los niveles. 
 
1. Un  __ que y un ___ que son cosas muy __feren__s. 
2. __niel no me __o los da__s que le pe__. 
3. Qué __spara__ acabas __  __cir! 
4. Este ___ será de__ca__ a mi ___. 
 
Procedimientos: el alumno escucha y completa las frases, después las graba y corrige sus 
propios errores. 
 
b) Elije uno de estos lugares para ir en tus próximas vacaciones. Descríbelo para que tu 
compañero adivine de qué lugar se trata y después di los motivos de tu elección.  
Objetivo de la actividad: llamar la atención de los aprendices sobre la pronunciación de /d/ y 
/t/ ante la vocal /i/.  






Procedimientos: primero el alumno elige a uno de los lugares para ir en sus próximas 
vacaciones, después describe el lugar para que sus compañeros adivinen de qué lugar se trata y 
luego di los motivos de la elección. Durante la exposición de los alumnos, el profesor toma nota 
de algunos errores relacionados con la pronunciación de /d/ como [ɟ͡ʝ] y de /t/ como [t͡ ʃ]; escribe 
algunas palabras en la pizarra, las lee y explica que en español la [b] y la [d] se pronuncian 
siempre como [b] y [d] si están después de pausa, de consonante nasal y de < l >; y que se 
pronuncian como [ð] en los demás casos. También puede comentar que la [d] se articula siempre 
como en portugués ante los fonemas /a/, /e/, /o/, /u/; por lo tanto las palabras día y tía se 
pronuncian [´dia] y [´tia].  
 
7.2.2.4   La pronunciación de /t͡ ʃ/ como [ʃ] 
 
a) Escucha, completa el cuento y léelo. 
Objetivo de la actividad: Pronunciar el fonema /t͡ ʃ/ del español. 
Nivel: todos los niveles. 
 
Había una vez una mu__a__a que vivía en __ile. Un día se le ocurrió ir a un con_ierto de un 
gran cantante __amado __achán. Cuando __egó al __icago-teatro sufrió una gran pena pues no 
pudo entrar. Muy desilusionada la __ica se fue a su casa, prendió el televisor y disfrutó viendo 
el __avo del o__o comiendo po__oclo y maní. De tanto __i__ar de risa le produjo mucha sed, 
fue a la co_ina y con un cu__i__o partió un limón para tomar una rica limonada. 
 
Procedimientos: primero los alumnos escuchan y completan el diálogo, después leen el cuento 
y si el profesor observa algún error de pronunciación relacionado con el fonema /t͡ ʃ/ 
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(principalmente su pronunciación como [ʃ]) les explica las características acústicas de este 
fonema y lo compara con el dígrafo < ch > del portugués que se pronuncia [ʃ], señalando que 
en español no se pronuncia de esta manera. 
 
b) Lectura de texto y recuento. 
Objetivo de la actividad: Pronunciar el fonema /t͡ ʃ/ del español. 
Nivel: intermedio y avanzado. 
 
Procedimientos: los estudiantes forman parejas. Los alumnos reciben textos breves diferentes  
que tengan el fonema /t͡ ʃ/. Cada alumno de la pareja lee su texto en voz alta y el estudiante de 
su pareja debe recontarlo con sus palabras. 
 
7.2.2.5  La pronunciación de /x/ como  [ʒ] o  [ɟ͡ʝ] 
 
a) Escucha y observa cómo se pronuncia la < g > y la < j >. 
Objetivo de la actividad: llamar la atención de los alumnos sobre la pronunciación de /x/. 
Nivel: todos los niveles. 
 
gente      genial      colegio      gemelo       gitano      general      agencia  
caja       jota       salvaje      jirafa     mejor     mojo     jefe     jinete    hijo 
Jorge     jengibre     gijonés     
  
Preguntas: 
¿La < g > y la < j >, en estas palabras, tienen la misma pronunciación?  
¿En tu lengua materna estas letras se pronuncian igual? ¿Tienen la misma pronunciación que 
en español? 
Lee las palabras. 
¿Tienes alguna dificultad para pronunciar estas palabras? 
 
Procedimientos: primero el profesor pide que los alumnos escuchen las palabras y que pongan 
atención a la pronunciación de la < g > y de la < j >; después les pregunta si ellas tienen la 
misma pronunciación, si en su lengua materna se pronuncian igual, si tienen la misma 
pronunciación que en español; luego pide que lean las palabras y les pregunta si ellos tienen 
alguna dificultad de pronunciarlas. Finalmente, pide que los alumnos contesten las preguntas y 
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enseña las características acústicas de los fonemas /x/ y /ʒ/, es decir, enseña las diferencias de 
pronunciación entre los dos e insiste que en español la < j > siempre se pronuncia [x] y que la 
< g > también se pronuncia [x] delante de las vocales < i > y < e >.  
 
b) Escucha y repite las frases. 
Objetivos de la actividad: llamar la atención de los alumnos sobre la pronunciación de /x/ y 
practicarlo. 
Nivel: todos los niveles. 
 
1. El gerente es un buen jefe. 
2. Los hijos de los gitanos bailan la jota. 
3. Los juegos con juguetes de guerra no son aconsejables. 
4. La jirafa y la Giralda tienen algo de semejante.  
5. Debajo del puente de Guadalajara había dos conejos. 
 
Procedimientos: el profesor pide que los alumnos escuchen y repitan las palabras y si observa 
alguna dificultad en la pronunciación de la [x], hace las debidas correcciones y explicaciones 
sobre este sonido.  
 
c) Desarrolla la historia que empieza el profesor y añade la palabra que has recibido. 
Objetivo de la actividad: llamar la atención de los alumnos sobre la pronunciación de /x/. 
Nivel: intermedio y avanzado. 
 







Procedimientos: primero el profesor distribuye tarjetas entre los alumnos con palabras que 
tengan el fonema /x/; después empieza una historia y los alumnos deben continuarla e introducir 
la palabra que recibieron. Por ejemplo: Una mujer joven camina por un bosque, de lejos ve que 
un hombre se acerca… Al final de la historia, si el profesor percibe algún error de pronunciación 
cojo generoso Juan juego 
mejor joven gitano julio 
conejos abejas gemelo dijo 
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referente a la pronunciación de [x], puede hacer un comentario sobre el fonema /x/ y pronunciar 
las palabras que han recibido los alumnos. 
 
7.2.2.6  La pronunciación de /ɾ/ o /r/ como [x] o [h] y de /x/ como [r] o [ɾ] 
 
a) Lee una palabra de la lista abajo. 
Objetivo de la actividad: Practicar y diferenciar /x/ de /r/ o /ɾ/ y /r/ o /ɾ/ de /x/. 
Nivel: todos los niveles. 
 
Coger  / correr                  
Jarra  / rara 
Jamón / ramón   
Corro  / cojo 
Navajo / navarro       
 
Procedimientos: primero el profesor escribe en la pizarra una lista de palabras; después cada 
alumno pronuncia una de las palabras de la lista y el profesor la señala; luego el alumno dice si 
el profesor ha acertado o no en su percepción, si no, el alumno pronunciará nuevamente la 
palabra. Para finalizar, el profesor pide que los alumnos escuchen y repitan las palabras de la 
lista; en el caso de que los alumnos produzcan errores relacionados con el cambio de los 
fonemas /x/, /r/ y /ɾ/, el profesor debe explicarles la diferencia que hay entre esos fonemas 
mediante de la fonética articulatoria, mostrándoles los dibujos con modos y puntos de 
articulación para que el alumno perciba que órganos participan en esas producciones. 
 
b) Elige seis palabras que tengan los fonemas /x/, /r/ y /ɾ/ relacionadas con tu trabajo, con tu 
interés académico o con tu familia y explica a tus compañeros por qué las has elegido.  
Objetivo de la actividad: Practicar y diferenciar /x/ de /r/ o /ɾ/, y /r/ o /ɾ/ de /x/. 
Nivel: intermedio y avanzado. 
 
Procedimientos: El profesor pide a cada estudiante que traigan seis palabras que tengan los 
fonemas /x/, /r/ y /ɾ/ relacionadas con su trabajo, con su interés académico o con su familia. 
Durante la clase siguiente los alumnos expondrán estas palabras y dirán por qué las han elegido 
como representativas de su trabajo, estudios o familia. Los alumnos podrán hacer preguntas 
sobre algo que les haya llamado la atención durante la exposición de su compañero.  
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7.2.2.7   La pronunciación de /ɲ/como [n] o [j] y de  /n/ como [ɲ] 
 
a) percepción e identificación de la [ɲ] y de la [n]. 
Objetivo de la actividad: concienciar a los aprendices brasileños de que no se debe pronunciar 
la [ɲ] como [n] o [j], tampoco la [n] como [ɲ]. 
Nivel: todos los niveles. 
 
Procedimientos: primero el profesor entrega a los alumnos el siguiente texto: 
1. iguales       diferentes                    5. iguales            diferentes 
2. iguales       diferentes                    6. iguales            diferentes 
3. iguales        diferentes                   7. iguales             diferentes 
4. iguales        diferentes                   8. iguales             diferentes 
 
Después el profesor lee en voz alta la siguiente lista de palabras  
1. cuna       cuña                        5. campana      campaña 
2. moño     moño                       6. caño        caño 
3. sueno     sueño                      7. caño       cano 
4. sueno     sueno                      8. mano      mano 
 
Luego, el alumno subraya la respuesta a cada par (por ejemplo, en la 1. cuna  cuña el alumno 
va a subrayar 1. diferentes, en la 2. Moño moño el alumno va a subrayar 2. iguales, etc.); a 
continuación, el profesor escribe en la pizarra los pares de palabras y pide que los alumnos las 
repitan y aclara que la < ɲ > no se puede pronunciar como < n > tampoco la < n> se puede 
pronunciar como < ɲ > porque, como se puede observar en las palabras de esa actividad, generan 
diferentes significados. Puede también comentar que algunos aprendices brasileños de español 
suelen pronunciar la [ɲ] como [j] y pronunciar ma[j]ana por ma[ɲ]ana y que eso se debe evitar; 
se debe pronunciar la < ñ > como [ɲ]. 
 
b)  Completa las frases con < n > o < ɲ >. 
Objetivo de la actividad: concienciar a los aprendices brasileños de que no se debe pronunciar 
la [ɲ] como [n] o [j], tampoco la [n] como [ɲ]. 





1. La se_ora busca  una  _i_era 
2. El a_o pasado tuve dos _i_eras para un _i_o. 
3. Es un  _i_o  _o_o. 
4. _ingu_o de los _ovillos e_tró. 
 
Ahora escucha las frases, comprueba tus respuestas y repítelas. 
 
Procedimientos: primero el profesor pide que los alumnos completen las frases con la < ɲ > o 
con la < n >, después pide que las escuchen para comprobar sus respuestas y luego que las 
repitan. Tras repetir las frases, el profesor puede preguntar si alguien se ha equivocado en las 
respuestas y el porqué; de acuerdo con las respuestas puede comentar sobre la tendencia que 
tiene el alumno brasileño de cambiar principalmente la [n] por la [ɲ] y la [ɲ] por la [n] o [j].  
 
c) Relata a tu compañero los mejores momentos que has vivido este año. Tu compañero tendrá 
que contar oralmente los mejores momentos que ha vivido su compañero y al final decir qué le 
pareció más interesante de lo que ha realizado. Este año mi compañero (a)… 
Objetivo de la actividad: concienciar a los aprendices brasileños de que no se debe pronunciar 
la [ɲ] como [n] o [j], tampoco la [n] como [ɲ] y practicar estos sonidos. 
Nivel: intermedio y avanzado. 
 
Procedimientos: primero un alumno relata a su compañero los mejores momento que ha vivido 
este año, después el compañero cuenta oralmente los mejores momentos que ha vivido su 
compañero y luego dice qué le pareció más importante de lo que ha realizado. Durante la 
exposición, el profesor toma nota de errores relacionados con la pronunciación de la /n/ y de la 
/ɲ/ y hace las debidas correcciones y comentarios sobre la pronunciación de estos dos fonemas.  
 
7.2.2.8  La pronunciación de /r/ como [ɾ] o de /ɾ/ como [r] 
 
a) Señala la palabra que oyes. 
Objetivo de la actividad: Concienciar a los alumnos sobre la diferencia entre [r] y [ɾ]. 
Nivel: todo los niveles. 
 
1. perro  / pero 
2. parra / para 
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3. coro  / corro 
4. carro  / caro  
 
Procedimientos: primero el profesor pide que los alumnos escuchen y señalen las palabras que 
oyen y después reflexiona con los alumnos la diferencia entre estos dos sonidos. 
b) Escucha y lee los trabalenguas.  
Objetivo de la actividad: Concienciar a los alumnos sobre la diferencia entre [r] y [ɾ] y practicar 
estos sonidos. 
Nivel: todos los niveles. 
 
1.  El amor es una locura 
     que solo el cura lo cura, 
     pero el cura que lo cura, 
     comete una gran locura. 
 
2. Un burro comía berros 
    y el perro se los robó, 
    el burro lanzó un rebuzno 
    y el perro al barro cayó.  
 
3. Erre con erre, guitarra 
    erre con erre, barril 
    qué rápido ruedan  
     las ruedas del ferrocarril. 
 
4. El perrito de Rita me irrita. 
    Si el perrito de Rita te irrita, 
    dile a Rita que cambie el perrito 
    por una perrita. 
 
Procedimientos: primero los alumnos escuchan y repiten los trabalenguas, después el profesor 
pide que cada alumno lea un trabalenguas; luego elige el último trabalenguas y hace un juego 




c) Observa el cartel de la película que te ha dado el profesor y cuenta o inventa su argumento 
para tus compañeros.  
Objetivo de la actividad: Concienciar a los alumnos sobre la diferencia entre [r] y [ɾ]. 
Nivel: intermedio y avanzado. 
 
Procedimientos: primero el profesor lleva a clase carteles de diferentes películas. Después 
entrega un cartel a cada pareja. Si la pareja ya la ha visto, va a contar a sus compañeros su 
argumento, si no la ha visto, tendrá que inventar un argumento para ella. Luego los alumnos 
eligen la mejor película presentada y dicen por qué es la mejor. Durante la exposición el 
profesor toma nota de algunos errores relacionados con la pronunciación de /r/ y /ɾ/, los escribe 
en la pizarra y enseña la diferencia de pronunciación entre estos dos fonemas.  
 
7.2.2.9 Cero fonético para [ɾ]  
 
a) Marca la palabra que oigas. 
Objetivo de la actividad: llamar la atención del aprendiz para que él pronuncie siempre la [ɾ] 
de las palabras en español. 
Nivel: todos los niveles. 
 
1. Luchar      lucha 
2. Enseñar   enseña 
3. Comer      come 
4. Conocer   conoce   
 
Procedimientos: el profesor pide que los alumnos escuchen y señalen las palabras que oyen y 
después reflexiona con ellos sobre la diferencia entre la presencia o ausencia de la [ɾ]. 
 
b) Lee el fragmento de la obra Pepita Jiménez de Juan Valera. 
Objetivo de la actividad: llamar la atención del aprendiz para que él pronuncie siempre la [ɾ] 
de las palabras en español y practicar este fonema. 
Nivel: intermedio y avanzado. 
 
“Como salí de aquí tan niño y he vuelto hecho un hombre, es singular la impresión que me 
causan todos estos objetos que guardaba en la memoria. Todo me parece más chico, mucho más 
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chico, pero también más bonito que el recuerdo que tenía. La casa de mi padre, que en mi 
imaginación era inmensa, es sin duda una gran casa de un rico labrador […]. A un lado, y tal 
vez a ambos, corre el agua cristalina con grato murmullo. “  
     Fuente: http://www.epdlp.com/texto.php?id2=1475 
Preguntas: 
¿Qué le ha pasado al personaje del texto? 
¿Ya has salido de un lugar y has vuelto muchos años después? ¿Qué diferencias encontraste en 
el lugar?    
 
Procedimientos: El profesor pide que los alumnos lean el texto y contesten a las preguntas. 
Durante la lectura y respuestas a las preguntas, el profesor observa si los alumnos omiten algún 
fonema, como por ejemplo la [ɾ], después escribe algunas palabras en las que haya observado 
la omisión, luego hace las debidas correcciones y explica a los alumnos que todas  las letras en 
español se deben pronunciar (excepto la < h >). 
 
7.2.2.10   La pronunciación de [s] o [θ] como [z] y de [s] como [ʃ] 
 
a) Escucha y marca la palabra con 1 o 2 según el orden que las escuches. 
Objetivo de la actividad: concienciar a los alumnos de que en español  no se pronuncia la [s] o 
[θ] como [z], tampoco se pronuncia [s] como [ʃ]. 
Nivel: todos los niveles. 
 
1. ⁐  cerrar      ⁐ serrar 
2. ⁐  caza        ⁐ casa 
3. ⁐ abrazar    ⁐  abrasar 
4. ⁐ pozo        ⁐ poso 
 
Procedimientos: primero los alumnos escuchan las palabras y las marcan con 1 o 2, según el 
orden que las escuchen; después el profesor les lleva a reflexionar sobre la pronunciación de [s] 
o [θ] como [z] y de [s] como [ʃ] que realizan algunos aprendices brasileños; luego les puede 
sugerir que para no cometer este error el alumno debe pronunciar todas las palabras que tengan 
una < s > como si fuera < ss > ; en los casos de los seseantes, pronunciar la < s > y la < z > 
como si fuera < ss >. Para finalizar, los alumnos leen las palabras y si cometen errores de 
pronunciación relacionados con la [s] o [θ], el profesor los corrige.  
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b) Presenta a los personajes de las tiritas de Mafalda. 
Objetivo de la actividad: practicar la pronunciación de la [s] y de la [θ]. 
Nivel: intermedio y avanzado. 
 
Procedimientos: el profesor entrega a los alumnos (en parejas) informaciones sobre los 
personajes de las tiritas de Mafalda (Mafalda, Miguelito, Felipe, manolito, Susanita, Libertad, 
Guillén y los padres de Mafalda) y de su creador Quino. Los alumnos, en parejas, leen las 
informaciones y después presentan oralmente los personajes a sus compañeros. El profesor pide 
a los alumnos que durante la exposición presten atención a la pronunciación de los compañeros 
y que tomen nota de los errores relacionados con la pronunciación de la /s/. Luego el profesor 
pregunta a los alumnos sobre esos errores, los escribe en la pizarra y hace aclaraciones sobre 
ellos. Es un buen momento para hablar del seseo y dejar claro que la /s/ en español se pronuncia 
siempre [s], nunca [z] o [ʃ] como ocurre en portugués.  
 
7.2.2.11   La pronunciación de /ʎ/ como [l] y de /l/ como[ʎ] o [ɟ͡ʝ] 
 
a) Escucha, escribe y lee las palabras que has escrito. 
Objetivo de la actividad: concienciar a los alumnos de que la /ʎ/ y la /l/ no tienen la misma 
pronunciación. 
Nivel: todos los niveles. 
 
1. muelle  /  muele 
2. vale  /   valle 
3. lleísmo   /   leísmo 
4. leva   /  lleva    
 
Procedimientos: primero el alumno subraya la respuesta a cada par; después el profesor escribe 
en la pizarra los pares de palabras y pide que los alumnos las repitan; luego aclara que la < l > 
no se puede pronunciar como < ll >, tampoco la < ll > se puede pronunciar como < l >, es decir 
no se puede pronunciar la /ʎ/ como [l], tampoco la  /l/ como [ʎ] o [ɟ͡ʝ]. 
 
 b) Escucha y lee el poema del escritor uruguayo Mario Benedetti. 
Objetivo de la actividad: concienciar a los alumnos de que la /ʎ/ y la /l/ no tienen la misma 
pronunciación y practicar estos fonemas. 
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Nivel: intermedio y avanzado. 
 
Maravilla  
Vamos mengana a usar la maravilla 
esa vislumbre que no tiene dueño 
afilá tu delirio / armá tu sueño 
en tanto yo te espero en la otra orilla 
si somos lo mejor de los peores 
gastemos nuestro poco albedrío 
recuperá tu cuerpo / hacelo mío 
que yo lo aceptaré de mil amores 
y ya que estamos todos en capilla 
y dondequiera el mundo se equivoca  
aprendamos la vida boca a boca  




¿De qué habla la poesía? 
¿Qué sentimientos te evoca? 
Investiga sobre Mario Benedetti y cuenta algo de su vida a tus compañeros. 
 
Procedimientos: el profesor con antelación pide a los alumnos que lean sobre la vida de Mario 
Benedetti y traigan un hecho de su vida que le haya llamado la atención. En la clase siguiente, 
pide que los alumnos escuchen y lean la poesía; después contestan a las preguntas y hablan un 
poco sobre la vida de Mario Benedetti. Si el profesor, durante la actividad, ha observado errores 
relacionados con la pronunciación de la /ʎ/ o de la /l/, los corrige y habla sobre las características 
articulatorias de estos dos fonemas.  
 
7.2.2.12   La pronunciación de [ʝ] como [ɟ͡ʝ]  
 
a)  Escucha las frases abajo y pon atención a la pronunciación de < y > y de hi + vocal 
Objetivo de la actividad: llamar la atención del aprendiz sobre la pronunciación de [ʝ] y de [ɟ͡ʝ] 
y practicar estos sonidos. 
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Nivel: todos los niveles. 
 
1. Yacía en el lecho conyugal. 
2. La yegua se cayó en el hielo. 
3. Los yanquis suelen ser buenos cónyuges. 
4. Ya viene el yerno a ver su suegra.  
 
Procedimientos: primero el profesor pide que los alumnos escuchen y repitan las frases y si 
observa alguna dificultad en la pronunciación de la [ʝ] o/y de la [ɟ͡ʝ], hace las debidas 
correcciones y explicaciones sobre esos sonidos (explica que el fonema /ʝ/ se realiza como 
africada [ɟ͡ʝ]  tras nasal o pausa o como aproximante [ʝ] en las demás situaciones; y que para la 
realización del sonido [ɟ͡ʝ] la lengua toca la parte anterior del paladar duro e inmediatamente se 
separa; para la realización del sonido [ʝ] la lengua de acerca a la parte posterior del paladar duro 
sin que llegue a tocarlo).   
 
b) Elije una viñeta y crea una historia para ella. 
Objetivo de la actividad: llamar la atención del aprendiz sobre la pronunciación de [ʝ] y de [ɟ͡ʝ]. 
Nivel: intermedio y avanzado. 
 





Procedimientos: primero el profesor entrega una viñeta para cada pareja; después las parejas 
crean una historia de acuerdo con las imágenes; tras la exposición, si el profesor ha observado 
errores  relacionadas con la pronunciación de [ʝ] como [ɟ͡ʝ], explica que el fonema /ʝ/ se realiza 
como africada [ɟ͡ʝ] tras nasal o pausa o como aproximante [ʝ] en las demás situaciones, y que 
para la realización del sonido [ɟ͡ʝ] la lengua toca la parte anterior del paladar duro e 
inmediatamente se separa; para la realización del sonido [ʝ] la lengua de acerca a la parte 

































 Esta investigación tuvo como objetivo general analizar el proceso de enseñanza 
de la pronunciación española a brasileños potiguares y cearenses graduandos del curso de 
Letras-Espanhol. En particular, los objetivos específicos consistieron en (i) describir el 
tratamiento dado por el profesor en clase a la enseñanza de la pronunciación del español, (ii) 
caracterizar las actividades de pronunciación presentes en el material utilizado para enseñar 
español, (iii) ahondar en la formación recibida por los  profesores para enseñar pronunciación, 
(iv) describir los errores de pronunciación en la interlengua oral de los graduandos en los niveles 
inicial, intermedio y avanzado de aprendizaje y (v) diseñar una propuesta didáctica específica 
para la enseñanza de la pronunciación y la corrección fonética de los errores de la interlengua 
de potiguares y cearenses, en base a los recursos didácticos que han contribuido para mejorar 
la pronunciación de los aprendices de lenguas extranjeras y conforme al diagnóstico realizado 
como paso previo. Se han cumplido todos estos objetivos y de modo general los resultados han 
sido los que presentamos a continuación: 
 
a)  conclusiones sobre el tratamiento dado por el profesor en clase a la enseñanza de la 
pronunciación del español 
 
En la observación directa de las clases, se ha percibido que prácticamente ningún 
profesor ha presentado actividades planeadas específicamente para trabajar la pronunciación; 
han trabajado algunas de las actividades encontradas en el manual utilizado para enseñar 
español y han practicado la lectura de palabras aisladas, de frases y de fragmentos de textos. 
Los elementos suprasegmentales trabajados han sido la entonación interrogativa y exclamativa 
(pero ninguna instrucción ha sido dada sobre los tonemas en español) y el acento de las palabras 
(principalmente el ortográfico). La corrección fonética de estos elementos ha sido únicamente 
del acento. Sobre los elementos segmentales, los alumnos siempre leían una lista de palabras 
(tras escucharlas) o un texto y el profesor durante o tras la lectura hacía las correcciones 
fonéticas. Ninguna actividad específica ha sido realizada para enseñar un elemento segmental 
o suprasegmental. Las actividades han sido repetitivas, siempre escuchar y repetir o la lectura 
en voz alta que no exigen ninguna reflexión por parte del alumno y se relacionaban más con la 
enseñanza de los elementos segmentales que de los suprasegmentales. Los profesores corregían 
a sus alumnos presentando la pronunciación correcta y luego pedían, individualmente y ante el 
resto de la clase, que la repitiera una o más veces. En lo que concierne a la enseñanza de las 
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variantes en clase, aunque algunos profesores presentaran una variante que se acercaba más a 
las habladas en Hispanoamérica, en las actividades (escritas y orales) realizadas ha 
predominado la variante del norte-centro peninsular; sin embargo, los alumnos han tenido 
contacto con otras variantes por medio de vídeos y CD. Con todo, se han dado pocas 
explicaciones sobre estas variaciones, salvo si el alumno tenía alguna duda y se la preguntaba 
al profesor.  
 
b) conclusiones sobre la formación recibida por los profesores para enseñar pronunciación 
 
 Tras aplicar el cuestionario a los cinco profesores de lengua española del curso, hemos 
concluido que la mayoría de los profesores considera que su formación ha sido insuficiente; 
gran parte de ellos solamente hizo una asignatura de fonética y fonología en la graduación que 
les ayudó pero no ha sido suficiente. Sin embargo, todos consideran importante enseñar la 
pronunciación del idioma, como también todos piensan que enseñar pronunciación, enseñar 
fonética y hacer la corrección fonética son actividades diferentes. Se ha notado además, 
mediante las respuestas del cuestionario, que todos los profesores practican la corrección 
fonética en clase y la mayoría corrige el error del alumno en el mismo momento que el aprendiz 
lo produce. En su opinión, enseñar las variantes lingüísticas en clase es importante para que el 
alumno pueda conocerlas, elegir cuál va a utilizar y sepa que la lengua española no es uniforme; 
sobre qué variante llevar a clase, dos de ellos piensan que siempre es el español estándar de 
España, dos dicen que enseñan la variante que aprendieron en Bolivia y el último dijo que 
enseña  la de América del Sur. Tres de ellos han aprendido el español en inmersión lingüística 
(dos vivieron en Bolivia y uno en España), los demás han aprendido español en la universidad 
y hablando con nativos de este idioma; la mayoría dice enseñar las variedades por medio de 
textos escritos, audios con canciones, diálogos, películas y cortometrajes. En la observación de 
las clases se ha visto que los profesores utilizaron en clase esos recursos pero no han tratado la 
pronunciación a partir de ellos, solo hicieron correcciones fonéticas muy puntuales y rápidas. 
 
c) conclusiones sobre el análisis de las actividades de pronunciación presentes en el material 
utilizado para enseñar español 
 
Español en Marcha básico (A1+A2), Español en Marcha 3 (B1) y Español en Marcha 
4 (B2) son los manuales utilizados para enseñar español en la UERN. La pronunciación aparece, 
en los dos primeros manuales, A1+A2 y B1, dentro de las unidades, en el apartado B o C, bajo 
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el título Pronunciación y Ortografía. En el manual B2, este apartado desaparece; eso nos 
permite afirmar que para los autores no hay necesidad de enseñar la pronunciación de esta 
lengua en los niveles más altos, lo que en nuestra opinión constituye un error pues el alumno 
todavía no domina todos los aspectos que involucran la adquisición de la competencia fónica. 
Cada unidad trabaja solo un tema de pronunciación/ortografía. Aunque el número de 
actividades se reduzca del manual A1+A2 al B1, en este último, hay más actividades para 
trabajar los elementos suprasegmentales que los segmentales sobre todo los relacionados al 
acento de las palabras; se nota, además, que estos manuales no tratan todos los sonidos, como 
tampoco trabajan todos los elementos suprasegmentales. Esas actividades consisten en 
escuchar, comprobar y repetir, señalar, escribir o clasificar, y no se separan de la ortografía pues 
se observa que están enfocadas más al aprendizaje de la ortografía que de la pronunciación y 
no se relacionan con la lengua oral. También se ha observado la ausencia de actividades 
contrastivas, es decir, no se han tenido en cuenta las posibles dificultades específicas de 
pronunciación de brasileños estudiantes de español. Estos manuales utilizan la variedad del 
español peninsular estándar (del centro-norte) y no hablan de otras variedades en sus unidades: 
este es otro elemento negativo de los manuales pues cuantas más variedades conozca el 
aprendiz, más competente será en la lengua que estudia. 
 
d) conclusiones sobre la descripción de los errores de pronunciación en la interlengua oral de 
los estudiantes de español, en los niveles inicial, intermedio y avanzado de aprendizaje 
 
 En esta investigación, una cuestión esencial ha sido caracterizar la interlengua de los 
informantes, en su faceta fónica. Así, se han categorizado los errores fónicos de los participantes 
bajo los cuatro criterios a los que se recurre con más frecuencia en el AE: el criterio gramatical 
(que en esta investigación se ha denominado criterio fónico porque se ha centrado solo en el 
nivel fonético-fonológico), el etiológico-lingüístico, el criterio pedagógico y el criterio 
comunicativo. Merece la pena recordar que el número de errores en el N1 son menores que en 
el N2 porque en la prueba de habla semilibre, de este inicial, los informantes hablan poco pues 
aún tienen escasos conocimiento de la lengua meta y, en cambio, las del nivel intermedio y 
avanzado son más extensas. Tras el análisis de las pruebas 1, 2 y 3 (1: lectura de palabras, 2: 
lectura de frases y 3: lectura de texto) y de la prueba de habla semilibre recogidas durante esta 
investigación (con el auxilio de la transcripción fonética, del programa TRANSANA diseñado 
para la transcripción, el análisis cuantitativo de audios y del programa Praat de análisis de voz), 
se puede concluir que: 
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(i) por el criterio fónico:  
 Los errores suprasegmentales más presentes en la interlengua oral de los estudiantes 
brasileños potiguares y cearenses del curso de Letras-Espanhol de la UERN son los de ritmo 
(N1-1248, N2-2335, N3-1857); los aprendices transfieren las características de su lengua 
materna, el PB, hacia el español puesto que el portugués es una lengua de ritmo isoacentual y 
el español de ritmo isosilábico. En segundo lugar, aparecen los errores de pausa, también 
presentes en los tres niveles de aprendizaje y común a todos los estudiantes de lenguas 
extranjeras (N1-135, N2-416, N3-1440). En tercer lugar en número de errores están los errores 
de entonación (N1-63, N2-223, N3-155,); en cuarto los fonosintácticos (N1-144, N2-173, N3-
100) y en quinto, los de acento (N1-27, N2-38, N3-34). Muchos de esos errores vienen 
provocados  (a) por la naturaleza del soporte escrito (lectura), (b) por la falta de fluidez habitual 
en todos los aprendices de lenguas extranjeras o (c) por estar relacionados con una 
característica de la variante hablada en la región nordeste de Brasil, donde se suelen pronunciar 
más lentamente los sonidos, principalmente las sílabas tónicas. 
Se puede afirmar que los errores relacionados con las vocales más presentes en la 
interlengua oral de los estudiantes brasileños potiguares y cearenses son, con diferencia, los 
referentes a la nasalización con 2.535 errores (507 en el N1, 1054 en el N2 y 974 en el N3). En 
segundo lugar, aparece la abertura de /e/ y de /o/ con un total de 354 errores (43 en el N1, 194 
en el N2 y 117 en el N3); en tercer lugar,  el cierre de /e/ y de /o/ con 243 errores (40 en el N1, 
128 y 75 en el N3); en cuarto lugar en número de errores, la diptongación con 117 errores (28 
en el N1, 58, en el N2 y 31 en el N3); en quinto lugar están los errores de monoptongación con 
34 errores (0 en el N1, 16 en el N2 y 18 en el N3); en sexto, los errores relacionados con la 
pronunciación de vocal de apoyo con 26 errores (9 en el N1, 8 en el N2 y 9 en el N3) y en 
séptimo lugar la pronunciación de [ṷ] como [l] con un total de  6 errores (3 en el N1 y N3 y 0 
en el N2).  El origen de estos errores en todos los niveles de aprendizaje está relacionado con 
algunas características de las variantes habladas en la región donde viven los informantes de 
esta investigación como: (a) las consonantes nasales tienden a nasalizar tanto las vocales 
anteriores como las posteriores a ellas y esto es una característica  marcadora de las variantes 
diatópicas del PB; (b) la pronunciación de las vocales pretónicas y tónicas medias < e > y < o 
> abiertas es uno de los hechos lingüísticos más característicos del PB; c) hay una tendencia de 
realización de las vocales átonas finales [e] y [o] como [i] y [u] tanto en la pronunciación culta 
como en la coloquial brasileña en muchas de las áreas geolingüísticas del país y (c) en portugués 
predomina una pronunciación diptongada de [ẽ] que se sustituye por [ẽi̯̯᷉ ] y de [ã] que se 
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sustituye por [ãṷ̯᷉ ], característica que explicaría parte de los diptongos que aparecen en el 
análisis.   
Los errores de pronunciación de las consonantes predominantes en la interlengua oral 
de los estudiantes en los tres niveles de aprendizaje son, en primer lugar, la pronunciación de 
[β], [ð], [ɣ] como [b], [d], [g] con un total de 2115 errores en los tres niveles (477 en el N1, 836 
en el N2 y 802 en el N3). En segundo lugar, aparecen los errores relacionados con la 
pronunciación de /r/ como [ɾ] o de /ɾ/ como [r] con 240 errores (114 en el N1, 69 en el N2 y 57 
en el N3).  En tercer lugar, se observan los errores relacionados con el debilitamiento de la 
[ɾ]/otros sonidos con un total de 224 errores en los tres niveles (47 en el N1, 94 en el N2, 83 en 
el N3). En cuarto, aparecen los errores de pronunciación de la /ɾ/ o /r/ como [x] o [h] con 106 
errores (41 en el N1, 53 en el N2 y 12 en el N3); en quinto lugar, se encuentran los errores 
relacionados con la pronunciación de [ʝ] como [ɟ͡ʝ] con un total de 77 errores (18 en el N1, 24 
en el N2 y 35 en el N3). En sexto, aparecen los errores de pronunciación de la [s] o [θ] como 
[z] con 55 errores en los tres niveles de aprendizaje (18 en el N1, 22 en el N2 y 15 en el N3). 
En séptimo lugar, se observan los errores de pronunciación de [b] o [β] como [v] con un total 
de 54 errores (19 en el N1, 11 en el N2 y 24 en el N3). En octava posición en número de errores 
aparecen los errores relacionados con la pronunciación de /ɲ/ como [n] o [j] y de /n/ como [ɲ] 
con 44 errores en los tres niveles de aprendizaje (9 en el N1, 20 en el N2 y 15 en el N3).  El 
origen de estos errores se explican por características fonéticas de las variantes habladas en la 
región nordeste de Brasil donde viven los aprendices como: (a) no existen los sonidos 
aproximantes [β], [ð], [ɣ] solo los oclusivos [b], [d] y [g]; (b) la letra < b > corresponde al 
sonido bilabial oclusivo [b] y la < v > al sonido labiodental fricativo [v], (c) el dígrafo < ch > 
se pronuncia como fricativo prepalatal [ʃ]; d)  los fonemas linguodentales /t/ y /d/ pueden tener 
dos realizaciones cuando les sigue la fonema vocálico /i/; una primera pronunciación como 
linguodentales [t] y [d] y una segunda como linguopalatales [ʧ] y  [ɟ͡ʝ]; e) En portugués, la  < j 
> y la  < g > + < e > o < i > se realizan como fricativo palatal [ʒ]; e) el fonema lateral alveolar 
/l/ corresponde a la letra < l >, sin embargo, fonéticamente corresponde a los sonidos [l] (en 
posición inicial de sílaba y en los encuentros consonánticos cl, pl, fl, gl, bl) y a [ṷ] (en posición 
final de sílaba); f) el fonema [ɲ], en contextos específicos, pierde su rasgo palatal 
(despalatalización) y pasa a ser pronunciado como alveolar [n],  o desaparece y también suele 
ser pronunciado como [j] (iotización); (g) el alveolar sonoro /ɾ/ es siempre realizado como 
simple y el /R/ puede tener dos realizaciones: [r] alveolar vibrante múltiple o [h] fricativa 
laríngea (aspirada); (h) en posición final de sílaba la < r > suele desaparecer o pronunciarse 
como [ɾ] si la palabra siguiente empieza por una vocal; (i) el fonema interdental /θ/ no existe y 
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el fonema fricativo alveolar /z/ puede estar representar por las letras < s > (entre vocales), < z 
>; (j) el fonema /s/  se pronuncia como [ʃ] antes de /t/ (que se pronuncia como[t] y [t͡ ʃ]); (k) el 
fonema /ʎ/ suele ser pronunciado  de modo relajado y pierde, por ello,  su rasgo palatal y pasa 
a ser pronunciado como palatal [l]; (l) el dígrafo < lh > se pronuncia como [ʎ]; y (m) la < r > y 
la < rr >  puede realizarse como [h] fricativa laríngea (aspirada).  
Somos conscientes de que algunos errores relacionados con la pronunciación de las 
consonantes también pueden tener origen en la generalización de reglas de la propia lengua 
extranjera que aprenden, en este caso el español como: (a) la pronunciación del fonema fricativo 
velar /x/ como vibrante múltiple [r] o vibrante simple [ɾ]; (b) pronunciación de la /r/ como [ɾ] o 
la /ɾ/ como [r]; (c) la pronunciación de [ʝ] como [ɟ͡ʝ].  Al analizar los errores relacionados a la 
pronunciación de /t/ como [ʧ] y de  /d/ como [ɟ͡ʝ], hemos observado que los errores que cometen 
los alumnos pueden estar relacionados con las variantes de cada región pues los hablantes 
potiguares no los han cometido quizás porque en la variante hablada en su estado no se realiza 
la /t/ como [ʧ] y de  /d/ como [ɟ͡ʝ], y los cearenses sí los han cometido quizás porque en su estado 
hay esta realización para los dos fonemas. 
Se ha observado que los errores suprasegmentales y segmentales suelen subir del N1 al 
N2 (por la prueba de habla semilibre), pero del N2 al N3 o bien se mantienen o bien bajan un 
poco. No se puede descartar que algunas características de las variantes habladas en las ciudades 
donde viven estos informantes, anteriormente comentadas, sean el origen de estos errores; sin 
embargo las explicaciones que podemos dar para su mantenimiento en todos los niveles de 
aprendizaje puede ser (a) la insuficiente formación que los profesores de estos informantes 
tienen sobre la enseñanza de la pronunciación; (b) las pocas instrucciones que reciben los 
estudiantes para aprender los elementos suprasegmentales y las pocas actividades utilizadas en 
clase para esta finalidad; y (c) el manual utilizado para enseñar la enseñanza de ELE que 
propone pocas actividades para trabajar el componente fónico en los niveles inicial e intermedio 
y su total ausencia en el nivel avanzado; además, estas actividades trabajan pocos elementos 
suprasegmentales (entonación y acento) y segmentales (solo se han encontrado ejercicios para 
trabajar los fonemas /k/, /g/, /θ/, /x/, /b/, /ɾ/ y /r/  y la oposición /p/ y /b/) y, recordemos, muchas 
de estas actividades están enfocadas más al aprendizaje de la ortografía que de la pronunciación 
y no se relacionan con a la lengua oral.  
 
ii) por el criterio etiológico-lingüístico:  
 Se han producido 11.533 errores interlinguales y 1.785 errores intralinguales; en 
porcentaje significa que del total de errores 87% de ellos tienen origen interlingual, es decir, 
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son cometidos por influencia de la lengua materna del aprendiz y de otras lenguas que estudia 
el alumno; en este estudio, la mayoría de los errores interlinguales tiene origen en la lengua 
materna del aprendiz (11.531 errores)  y solo se han encontrado 2 errores por influencia de 
otras lenguas; los errores relacionados con la aplicación incorrecta de las reglas de la lengua 
meta, es decir, los errores intralinguales corresponden a 13% de los errores.  
 El número de errores interlingualess es siempre superior al número de errores 
intralinguales en los tres niveles de aprendizaje. En el N1, se han cometido 440 errores 
intralinguales y 2.551 interlinguales, que corresponden, en porcentaje, a 15% de errores 
intralinguales y 85% de interlinguales. En el N2 han sido 845 errores intralinguales y 4.892 
interlinguales que corresponden a 15% y 85% respectivamente. En el N3 se han cometido 500 
errores intralinguales y 4.090 interlinguales, en porcentaje, 11% y 89% respectivamente. Por 
lo tanto en el N1 se han producido menos errores (pero sabemos que es porque en la prueba 
semilibre los informantes han producido menos habla), aumento considerable en N2 y descenso 
en N3 (mucho más en intralinguales, apenas en interlinguales). 
 En un principio, se puede afirmar que la mayoría de los errores (incluso en el N3) tiene 
origen en la LM del aprendiz pero tampoco se puede dejar de relacionarlos con la falta de 
instrucción que recibe el alumno para aprender la pronunciación del español (consecuencia de 
la falta de formación de los profesores para la enseñanza de la pronunciación), con el material 
que también presenta muchos fallos a la hora de presentar este tema, con la ausencia de 
motivación para aprender el español o por inhibición a la hora de hablar en otro idioma. Por 
estos motivos, quizás el alumno siga teniendo, incluso en el nivel avanzado, su lengua materna 
como referencia a la hora de pronunciar en español.   
 
iii) por el criterio pedagógico: 
Se han encontrado 13.316 errores por el criterio pedagógico (fosilizados/no fosilizado), 
6.282 fosilizados segmental (1.391 en el N1, 2.591 en el N2 y 2.300 en el N3) y 7.022 
fosilizados suprasegmental (1.587 en el N1, 3.145 en el N2 y 2.290 en el N3); 12 errores no 
fosilizados segmentales y ninguno no fosilizado suprasegmental. La mayoría son errores 
fosilizados; estadísticamente corresponden a 100% (6282) de errores fosilizados y 0% (12) de 
no fosilizado. 
La fosilización no es el resultado exclusivo del desconocimiento del aprendiz sobre la 
lengua meta; los resultados encontrados en esta y en otras investigaciones muestran que el 
proceso de fosilización puede ser causado (a) por la interferencia de la LM y de otras lenguas 
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que estudia el aprendiente, (b) por hipergeneralizaciones que hace el aprendiz al estudiar la 
lengua meta, (c) por aplicaciones  incorrectas de las reglas de la lengua meta, (d) por falta de 
práctica regular que posibilite al aprendiz darse cuenta del error y que se autocorrija, o (e) por 
comodidad cuando el aprendiz ya tiene un buen nivel de comunicación incluso cometiendo 
errores y por ello se desmotiva por el aprendizaje o por el perfeccionamiento y, por este 
motivos, la corrección de los errores queda en segundo plano. 
   
iv) por el criterio comunicativo: 
Los errores por el criterio comunicativo predominantes en los tres niveles de aprendizaje 
son, en primer lugar, los errores de pronunciación que no dificultan la comunicación con 12.250  
errores (2.743 en el N1, 5.264 en el N2 y 4243 en el N3); en segundo lugar, aparecen los errores 
de pronunciación que impiden la comunicación con 539 errores (124 en el N1, 232 en el N2 y 
183 en el N3) y en tercer lugar, los errores de pronunciación que dificultan la comunicación 
con 527 errores (116-N1, 249-N2 y 162-N3. Aunque los errores que impiden o que dificultan 
la comunicación hayan sido los menos numerosos en nuestra investigación, deben recibir más 
atención por parte de los docentes a la hora de planificar los contenidos puesto que la corrección 
de los errores debe empezar por los más graves, es decir, por aquellos que impiden la 
comunicación, luego se corrigen los que dificultan la comunicación y, por último, los que no 
dificultan la comunicación pero son marcas del acento extranjero.  
 Así, nuestra hipótesis inicial de trabajo ha sido confirmada: se sigue dando poca 
importancia a la enseñanza de la pronunciación del español a estudiantes brasileños porque los 
profesores siguen recibiendo poca formación para su enseñanza y porque los materiales 
utilizados no tratan la pronunciación desde una perspectiva comunicativa; como consecuencia, 
se encuentran muchos errores en la interlengua inicial, intermedia y avanzada de estos 
estudiantes, principalmente los errores interlinguales, es decir, procedentes de la transferencia 
de la lengua materna del estudiante. Por lo tanto se hace necesario repensar la enseñanza de la 
pronunciación dentro de los cursos de LE para que reciba el mismo tratamiento y atención dada 
a los demás contenidos lingüísticos.  
 
e) contribuciones y líneas de trabajo futuro 
 
  La contribución principal de esta investigación es que presenta un diagnóstico, hasta 
entonces inexistente, sobre la enseñanza de la pronunciación del español a estudiantes 
potiguares y cearenses que aporta conocimientos que pueden ayudar a profesores y alumnos a 
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comprender mejor el proceso de enseñanza-aprendizaje de la pronunciación a estos grupos de 
estudiantes, y por extensión de otros grupos. Al mismo tiempo que ofrece actividades creadas 
en base a los recursos didácticos que han contribuido para mejorar la pronunciación de los 
aprendices de lenguas extranjeras y en consonancia con la enseñanza comunicativa, también 
presenta una descripción de errores que permite al profesor, tomando en cuenta las 
características de las variantes habladas por sus estudiantes, elaborar otros materiales didácticos 
relacionados con la enseñanza de la pronunciación de los elementos segmentales y 
suprasegmentales.   
 Como proyección y continuación en futuras investigaciones, creemos que es 
fundamental aplicar las actividades aquí propuestas, con el fin de comprobar su eficacia y 
detectar cuáles son los errores más fácilmente subsanables y cuáles permanecen durante más 
tiempo en la interlengua del estudiante. 
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APÉNDICE A – INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE DATOS 
 
 
CUESTIONARIO APLICADO A LOS PROFESORES 
 
 
Este cuestionario hace parte de una investigación sobre la enseñanza de la 
pronunciación en la Universidade do Estado do Rio Grande do Norte. Sería Usted muy 
amable en contestarlo. 
 
1. ¿Cuál es su formación y cuál su experiencia con la lengua española? 
2. ¿La formación que recibió fue suficiente para que usted enseñe la pronunciación de la 
lengua española? Hable sobre esta formación. 
3. ¿Ha hecho algún curso de actualización? ¿En él se trató de la pronunciación? 
4. ¿Qué conocimientos fonético-fonológicos de la lengua debe tener el profesor para enseñar 
bien la pronunciación en clase? 
5. ¿Cree usted que la pronunciación es importante en la enseñanza de lenguas extranjeras? 
¿Por qué? 
6. ¿Qué aspectos de la pronunciación enseña a sus alumnos y cómo la enseña? 
7. ¿Cree que es importante enseñar las variedades lingüísticas en clase? ¿Qué variante enseña 
en sus clases? 
8. ¿Sus alumnos suelen cometer muchos errores de pronunciación? ¿Cómo los corrige? 
9. ¿Cree que hay diferencia entre la enseñanza de la pronunciación y la enseñanza de la 
fonética? 

















FICHA DEL INFORMANTE 
 
Código del informante:_________ 





Idiomas que habla:_______________________  
Países de LE que conoce__________________________ 
¿Parientes nativos de lengua española? (   ) sí       (    )no 
Lugares dónde ha estudiado español fuera de la Universidad:_____________________, ¿por 
cuánto tiempo? ______________ 
 
 
PRUEBAS DE LECTURA APLICADAS A LOS ALUMNOS 
 
 
Prueba 1:   
Lea, por columnas, las siguientes palabras: 


















































 Lea las frases: 
1.  La chimenea echa mucho humo. 
2. Manãna comienzan las vacaciones en España. 
3. ¿Te lavas la cabeza como es debido?   
4. Los médicos no deben olvidar la gravedad de las heridas.  
5. Los juegos con juguetes de guerra no son aconsejables. 
6. Corren rumores de que cerrarán las carreteras de San Jorge. 
7. ¡Qué disparate acabas de decir! 
8. Allí había abogados, profesores y médicos. 
9. El encargado pregunta: ¿quién está interesado por el trabajo? 
10. ¿Viajarás a Roma o a París? 
 
Prueba 3 
Lea el texto: 
 
Como salí de aquí tan niño y he vuelto hecho un hombre, es singular la impresión que me causan 
todos estos objetos que guardaba en la memoria. Todo me parece más chico, mucho más chico, 
pero también más bonito que el recuerdo que tenía. La casa de mi padre, que en mi imaginación 
era inmensa, es sin duda una gran casa de un rico labrador. A un lado y tal vez a ambos, corre 













APÉNDICE B - MODELO DE TRANSCIPCIÓN FONÉTICA PARA LAS PRUEBAS 
DE LECTURA 
Modelo de transcripción fonética para la prueba 1: 
Hijo   Hijo      [´ixo] 
Eje        [´exe] 
Único   [u´niko]   
Alhelí    [ale´li] 
Rango   [´rãŋgo] 
Mesa     [´mesa] 
Total     [to´tal] 
Luchar  [lu´t͡ ʃaɾ] 
Casa      [´kasa] 
Hacia    [aθja] 
 
Tiene          [´tjene] 
Buey           [´bwei̯] 
Toalla         [to´aʎa] 
Hacía          [a´θia] 
Papel           [pa´pel] 
Dedo           [´deðo] 
Toldo          [´tol̪do] 
Guerra         [´gera] 
Llave           [´ʎaβe] 
 
Ciudad    [θju´ðað] 
Yugo       [´ɟ͡ʝuɣo] 
Fuego      [´fweɣo] 
Zorro       [´θoro] 
Voz         [´boθ] 
Sol           [´sol] 
Gente      [´xen̪te] 
Chisme    [´t͡ ʃizme] 
Cónyuge  [´kõnʲɟ͡ʝuxe] 
Niño         [´nĩɲo] 
 
Ñoño   [´ɲõɲo] 
Lobo   [´loβo] 
Jorge   [´xoɾxe] 
Mejor  [me´xoɾ] 
Yeso   [´ɟ͡ʝeso] 
Rayo   [´raʝo] 
Pero    [peɾo] 
Perro   [´pero] 
Tos      [´tos] 
Año     [´aɲo] 
 
 Modelo de transcipción fonética para la prueba 2: 
1.   [la t͡ ʃimẽ´nea ´et͡ ʃa ´mut͡ ʃo ´umo↓///]    
2. [mã´ɲãna ko´mjen̟θan laz βaka´θjones-en-es´paɲa↓///]    
3. [te ´laβaz la ka´βeθa komo ´ez̪ ðe´βiðo↑///]  
4. [loz ´meðikos ´no ´ðeβen-olβi´ðaɾ la ɣɾaβe´ðað-ðe las-e´ɾiðas↓///]  
5. [los ´xweɣos ´koŋ xu´ɣetez̪ ðe ´ɣera ´no ´son-akonse´xaβles↓///] 
6. [´koren ru´moɾez̪ ðe ke θera´ɾan las kare´teɾaz̪ ðe ´saŋ ´xoɾxe↓]  
7. [´ke ðispa´ɾate͜ a´kaβaz̪ ðe ðe´θiɾ↓//]  
8. [a´ʎi a´βia˸βo´ɣaðos↓/ pɾofe´soɾes↑-i ´meðikos ↓///] 
9. [el-eŋkaɾ´ɣaðo pɾe´ɣun̪ta ↓//´kjen-es̪´ta i̯n̪teɾe´saðo poɾ-el̪ tɾa´βaxo↑///]   
10. [bjaxa´ɾas-a ´roma↑o͜ a pa´ɾis↓///]   
 
 Modelo de transcipción fonética para la prueba 3 
[ komo sa´li ðe͜ a´ki ´tan-´nĩɲo j ´e ´βwel̪to ´et͡ ʃo ´un-´õmbɾe / ´es-siŋgu´laɾ la͜ i̯mpɾe´θjoŋ ke me 
´kaṷsan̪ ´toðos-´es̪tos-oβ´xetos ke γwaɾ´ðaβa͜ en la mẽ´moɾja //  ´toðo me pa´ɾeθe ´mas ´t͡ ʃiko / 
´mut͡ ʃo ´mas ´t͡ ʃiko / peɾo tam´bjem-´maz βo´nito ke˸l re´kweɾðo ke te´nia //  la ´kasa ðe mi 
´paðɾe / ke˸mĩ˸maxina´θjon-´eɾa͜ i̯´mẽnsa  / ´es-´sin̪ ´duða ´una ´γɾaŋ ´kasa ðe ´un ´riko laβɾa´ðoɾ  





APÉNDICE C -  TRANSCRIPCIÓN FONÉTICA DE LAS PRUEBAS DEL NIVEL 
INICIAL (N1) 
 
Transcripción fonética de la prueba 1 (N1) 
 
Nivel Inicial Informante 1- N1I1  
Hijo   Hijo    [´i:xo] 
Eje      [´e:xe] 
Único [´ũ:niko]   
Alhelí  [ale´li:] 
Rango [´ɾã:ŋgo] 
Mesa   [´me:sa] 
Total   [to´ta:l] 
Luchar[lu´t͡ ʃa:r] 
Casa    [´ka:sa] 
Hacia   [a´sia] 
Tiene      [´tiẽ:ne] 
Buey      [´bwe:Ø]4 
Toalla     [to´a:ʎa] 
Hacía      [a´si:a] 
Papel       [pa´pe:l] 
Dedo       [´de:do] 
Toldo       [´to:l̪do] 
Guerra      [´ge:ra] 
Llave        [´ʎa:βe] 
 
Ciudad     [sju´da:] 
Yugo        [´ju:go] 
Fuego       [´fwe:go] 
Zorro        [´so:ro] 
Voz          [´bo:s] 
Sol           [´so:l] 
Gente       [´xẽ:n̪te] 
Chisme    [´t͡ ʃi:zme] 
Cónyuge[´kõ:nʲɟ͡ʝuge] 
Niño        [´nĩ:ɲo] 
Ñoño  [´ɲõ:ɲo] 
Lobo   [´lo:βo] 
Jorge  [´xo:Øxe] 
Mejor  [me´xo:ɾ] 
Yeso   [´ɟ͡ʝeso] 
Rayo   [´ra:jo] 
Pero    [pe:ɾo] 
Perro  [´pe:ro] 
Tos      [´to:s] 
Año      [´a:ɲo] 
 
N1I2 
Hijo   Hijo     [´i:ho] 
Eje       [´e:he] 
Único [´ũ:niko]   
Alhelí [a´ʎe:li] 
Rango [´rã:ŋgo] 
Mesa   [´me:sa] 
Total   [to´ta:l] 
Luchar [lu´t͡ ʃa:ɾ] 
Casa    [´ka:sa] 
Hacia   [a:sja] 
Tiene          [´tiẽ:ne] 
Buey           [´bwei̯:] 
Toalla          [to´a:ɟ͡ʝa] 
Hacía           [a:sja] 
Papel           [pa´pe:l] 
Dedo           [´de:do] 
Toldo          [´to:l̪do] 
Guerra         [´ge:ra] 
Llave           [´ʎa:βe] 
 
Ciudad    [sil̪´da:de] 
Yugo        [´ɟ͡ʝu:go] 
Fuego      [´fwe:go] 
Zorro        [´so:ho] 
Voz          [´bo:s] 
Sol           [´so:l]  
Gente       [´hẽ:n̪te] 
Chisme    [´t͡ ʃi:zme] 
Cónyuge[kõnʲ´ɟ͡ʝuhe] 
Niño        [´ɲĩ:ɲo] 
Ñoño  [´ɲõ:ɲo] 
Lobo   [´lo:bo] 
Jorge  [´ho:Øhe] 
Mejor [me´ho:ɾ] 
Yeso  [´ɟ͡ʝe:so] 
Rayo  [´ra:ɟ͡ʝo] 
Pero   [pe:ɾo] 
Perro  [´pe:ro] 
Tos     [´to:s] 
Año     [´ã:ɲo] 
 
N1I3 
Hijo   Hijo    [´i:xo] 
Eje      [´e:he] 
Único [´uɲiko]   
Alhelí [aØ´ʎi:] 
Rango [´xã:ŋgo] 
Mesa   [´me:sa] 
Total  [to´tal:]  
Luchar[lu´t͡ ʃa:Ø] 
Casa    [´ka:sa] 
Hacia   [a´si:a] 
Tiene        [´tiẽ:ne]  
Buey         [bwe:Ø] 
Toalla        [to´a:ʎa] 
Hacía         [a´si:a] 
Papel         [pa´pe:l] 
Dedo         [´de:do] 
Toldo        [´toṷ:ðo] 
Guerra       [´kje:ɾa] 
Llave         [´ʎa:βe] 
 
Ciudad      [sju´da:] 
Yugo        [´Øu:go] 
Fuego       [´fwe:go] 
Zorro        [´zo:xo] 
Voz          [´bo:s] 
Sol           [´so:l] 
Gente       [´hẽ:n̪te] 
Chisme    [´t͡ ʃizme] 
Cónyuge [kõŋ´huke] 
Niño        [´nĩ:ɲo] 
Ñoño  [´ɲõ:ɲo] 
Lobo  [´lo:bo] 
Jorge [´xo:Øxe] 
Mejor [me´xo:ɾ] 
Yeso  [´je:so] 
Rayo [´ha:ɟ͡ʝo] 
Pero   [pe:ɾo] 
Perro  [´pe:xo] 
Tos     [´to:s] 






                                               
4 Se sabe que el símolo Ø no es fonético, pero lo vamos a utilizar en estas transcripciones para marcar el lugar 




Hijo   Hijo      [´i:ho] 
Eje        [´e:ɾe] 
Único [´ũ:niko]   
Alhelí[aṷle´li:h] 
Rango[´ɾã:ŋgo] 
Mesa   [´me:za] 
Total [tͻ´tal:] 
Luchar[´lu:t͡ ʃaØ] 
Casa    [´ka:za] 
Hacia   [a´si:a] 
Tiene       [´tjẽ:ne] 
Buey        [bo´e:] 
Toalla       [to´a:ʎa] 
Hacía        [a´si:a] 
Papel        [pa´pԑ:l] 
Dedo        [´de:do] 
Toldo       [´toṷ:do] 
Guerra     [´gԑ:ɾa] 
Llave       [´la:be] 
Ciudad    [siØ´da:ð] 
Yugo        [´ɟ͡ʝu:go] 
Fuego       [´fwe:go] 
Zorro        [´zo:ɾo] 
Voz          [´vo:s] 
Sol           [´sͻ:ṷ] 
Gente       [´ɾẽ:n̪te] 
Chisme    [´ʃiz:me] 
Cónyuge [´kõ:nʲʒuʒe] 







Pero   [pe:ɾo] 
Perro [´pe:ɾo] 
Tos     [´to:s] 
Año    [´ã:ɲo] 
 
N1I5 
Hijo   Hijo     [´i:ho] 
Eje       [´e:he] 
Único [´u:niko]   
Alhelí [a´ɟ͡ʝe:li] 
Rango[´hã:ŋgo] 
Mesa   [´me:sa] 
Total  [to´ta:l] 
Luchar[lu´t͡ ʃa:ɾ] 
Casa     [´ka:sa] 
Hacia   [a:sja] 
Tiene          [´tiẽ:ne] 
Buey           [bue´i̯:] 
Toalla          [to´a:ɟ͡ʝa] 
Hacía           [a´si:a] 
Papel           [pa´pe:l] 
Dedo           [´de:do] 
Toldo          [´to:l̪do] 
Guerra         [´ge:ra] 
Llave           [´ʎa:be] 
Ciudad      [sju´da:ð] 
Yugo        [´ɟ͡ʝu:go] 
Fuego       [´fue:ɣo] 
Zorro        [´zo:ro] 
Voz          [´bo:s] 
Sol           [´so:l] 
Gente       [´hẽ:n̪te] 
Chisme    [´t͡ ʃi:zme] 
Cónyuge [kõnʲ´ɟ͡ʝu:he] 
Niño        [´nĩ:ɲo] 
Ñoño  [´ɲõ:ɲo] 
Lobo   [´lo:bo] 
Jorge  [´ho:ɾhe] 
Mejor [me´ho:ɾ] 
Yeso  [´ɟ͡ʝe:so] 
Rayo  [´ra:ɟ͡ʝo] 
Pero   [pe:ɾo] 
Perro  [´pe:ɾo] 
Tos     [´to:s] 
Año     [´ã:ɲo] 
 
N1I6 
Hijo   Hijo  [´i:xo] 
Eje    [´e:he] 
Único [´ũ:niko]   
Alhelí [ale´li:] 
Rango[´hã:ŋgo] 
Mesa  [´me:sa] 
Total  [to´ta:l] 
Luchar[lu´t͡ ʃa:ɾ] 
Casa    [´ka:sa] 
Hacia  [a:sja] 
Tiene         [´tjẽ:ne] 
Buey          [´bwei̯:] 
Toalla        [to´a:ɟ͡ʝa] 
Hacía         [a:sja] 
Papel          [pa´pe:l] 
Dedo          [´de:do] 
Toldo         [´to:l̪do] 
Guerra        [´ge:ra] 
Llave          [´ɟ͡ʝa:be] 
 
Ciudad  [sju´da:ð] 
Yugo     [´ɟ͡ʝu:go] 
Fuego    [´fwe:go] 
Zorro     [´so:ro] 
Voz        [´vo:s] 
Sol         [´so:l] 
Gente     [´hẽ:n̪te] 
Chisme  [´t͡ ʃi:zmi] 
Cónyuge[´kõ:nʲɟ͡ʝuxe] 
Niño        [´nĩ:ɲo] 
Ñoño [´ɲõ:ɲõ] 





Pero   [pe:ɾo] 
Perro  [´pe:ro] 
Tos     [´to:s] 
Año     [´ã:ɲo] 
 
N1I7 
Hijo   Hijo      [´i:ho] 
Eje      [´e:ɟ͡ʝe] 
Único[´u:niko]   
Alhelí[a´ɟ͡ʝe:li] 
Rango[´hã:ŋgo] 
Mesa  [´me:sa] 
Total  [to´ta:l] 
Luchar[lu´t͡ ʃa:ɾ] 
Casa     [´ka:sa] 
Hacia   [a:sja] 
Tiene          [´tjẽne] 
Buey           [´bwei̯:] 
Toalla          [to´a:ɟ͡ʝa] 
Hacía           [a´si:a] 
Papel           [pa´pԑ:l] 
Dedo           [´de:do] 
Toldo          [´to:l̪do] 
Guerra         [´gjera] 
Llave           [´ʎa:ve] 
 
Ciudad     [swi´da:ð] 
Yugo        [´ju:go] 
Fuego       [´hwe:go] 
Zorro        [´so:ɾo] 
Voz          [´bo:s] 
Sol           [´sͻ:l] 
Gente       [´hẽ:n̪te] 
Chisme    [´t͡ ʃi:zme] 
Cónyuge[kõ´miu:ɟ͡ʝe] 
Niño        [´nĩ:ɲo] 
Ñoño  [´ɲõ:ɲo] 
Lobo   [´lo:bo] 
Jorge[´xͻ:Øhe] 
Mejor[me´hͻ:ɾ] 
Yeso  [´je:so] 
Rayo[´ha:ɟ͡ʝo] 
Pero   [pe:ɾo] 
Perro  [´pe:xo] 
Tos     [´to:s] 






Hijo   Hijo     [´i:ho] 
Eje      [´e:he] 
Único[´u:niko]   
Alhelí[ahe´li:] 
Rango[´rã:ŋgo] 
Mesa  [´me:sa] 
Total  [to´ta:l] 
Luchar[lu´t͡ ʃa:ɾ] 
Casa    [´ka:sa] 
Hacia   [a´si:a] 
Tiene           [´tiẽ:ne] 
Buey           [´bwei̯:] 
Toalla          [to´a:ʎa] 
Hacía           [a´si:a] 
Papel           [pa´pe:l] 
Dedo           [´de:do] 
Toldo          [´to:l̪do] 
Guerra         [´ge:ɾa] 
Llave           [´ʎa:ve] 
 
Ciudad      [sju´da:] 
Yugo        [´ju:go] 
Fuego       [´fwe:go] 
Zorro        [´zo:ɾo↑] 
Voz          [´bͻ:s] 
Sol           [´so:l] 
Gente       [´xẽ:n̪te] 
Chisme    [´t͡ ʃi:zme] 
Cónyuge[kõnʲ´ɟ͡ʝude:] 
Niño        [´ɲĩ:no] 
Ñoño [´ɲõ:no] 
Lobo  [´lo:bo] 
Jorge[´xo:Øxe] 
Mejor[me´xo:ɾ] 
Yeso  [´Øe:so] 
Rayo[´ha:ɟ͡ʝo] 
Pero   [pe:ɾo] 
Perro  [´pe:ro] 
Tos     [´to:s] 
Año    [´ã:ɲo] 
 
 Transcripción fonética de la Prueba 2   
N1I1 
1.  [la t͡ ʃimẽ´ne:a ´e:t͡ ʃa ´mu:t͡ ʃo ´ũ::mo↓///] 
2. [mã´ɲã:na ko´mje::nsãn laz baka´sjõ:nØ ẽn-es´pa:ɲa↑///]  
3. [te ´la:baz la ka´be:sa ↑/ kõnØ-´ese de´bi:do↑///]   
4.  [loz ´me:dikoz ´no ´de:bẽn-olbi´da:Ø↑/  la gɾabe´da:↑/ de la:s-e´ɾi:das↓///]  
5. [los ´xwe:gos ↓/ kõŋ xu´ge:tez̪ de ´ge:ɾa ´no ´sõ:n=akõnse´xa:bles↓///] 
6. [´koxẽ:n hu´mo:ɾes ↓// de ke se´ɾa:ɾãn  las kaɾe´te:ɾaz̪  de ´sãŋ ´xo:Øxe ↓///]  
7. [´ke dispa´ɾa:te≡/ a´ka:baz̪ de de´si:ɾ ↓///] 
8. [a´li: a´bia˸bo´ga:dos↑ pɾofe´so:ɾes↓-i ´me:dikos ↓///]. 
9. [ el-ẽŋkaɾ´ga:do pɾe´gũ:n̪ta ↓/ ´kjẽ:n-es̪´ta ĩn̪teɾe´sa:do poɾ-el̪ tɾa´ba:xo↓///]. 
10. [bjaxa´ɾa:s-a ´ɾõ:ma↓/ o͜ a pa´ɾi:s↓///] 
 
N1I2 
1.  [la: t͡ ʃi´mẽ:nja ´e:t͡ ʃa ´mu:t͡ ʃo↓/ ´ũ::mo↓///] 
2. [mã´ɲã:na ko´miẽ:nsãn las vaka´siõ:nes-ẽ:n-es´pã:ɲa↓///] 
3. [te ´la:baz la ka´be:sa kõmo ´ez̪ ´de:bido ↓///]  
4. [loz ´me:dikoz ´no ´de:bẽi ̯᷉n olvi´da:ɾ  la gɾabe´da:de de la:s=e´ɾi:das↓///]  
5. [los ´hwe:gos  kõŋ hu´ge:tes ↑/ de: ´ge:ɾa ´no ´sõ:n=akõnse´ha:bles ↓///] 
6. [´ko:rẽn  ɾu´mo:ɾez̪ de ke: se´ɾa:ɾãn / la:s kaɾe´te:ɾaz̪ de ´sã:ŋ ´ho:he↓///]  
7. [´ke: dispa´ɾa:te≡a´ka:baz̪ de de´si:ɾ ↑///] 
8. [a´li: a´bia˸bo´ga:dos ↓ pɾofe´so:ɾes↑-i ´me:dikos ↓///] 
9. [e:l=ẽŋkaɾ´ga:do pɾe´gũ:n̪ta: ↓/ ´kiẽ:n=es̪´ta: ĩn̪teɾe´sa:do poɾ-e:l̪ tɾa´ba:ho↓///]. 
10. [biaxa´ɾa:s=a ´ɾõ:ma↑o͜ a pa´ɾi:s ↓///] 
 
N1I3 
1.  [la t͡ ʃizØ´ne:a ´e:t͡ ʃa ´mu::t͡ ʃo↓/ ũ´mã:no↑///] 
2. [mã´ɲã:na ↑/ komØẽnsaɾ´ã:n laz boka´sjo:nes-ẽ:n-es´pã:ɲa↓///] 
3. [te ´ba:z la ka´besa ↓/ kõnØ- e:l ↑/ ´de:bito ↓///]  
4. [lo:z ´me:dikoz ´no ´debj:Ø͜ olvi´da:ɾ↑/  de la gɾavi´da:↑/ de las-e´ɾi:das↓///]  
5. [los ´hwe:gos  kõŋ hu´ke:tez̪ de ge:ɾa ↑/ ´no ´sõi:n=akõnse´ʎa:bɾes ↓///] 
6. [´koheØ ↑/´nu:meɾoz̪ de ke:↓/ sje´ɾã:n la:s ka´hetØaz̪  de ´sãŋ ´ho:Øhe:↓]  
7. [´ke dispa´ɾa:te͜ a´ka:baz̪ de di´si:ɾ ↓///] 
8. [a´ɟ͡ʝi a´bia˸bo´ga:dos↓ pɾofe´so:ɾes↑-i ´me:dikos ↓///]. 
9. [el-ẽŋkahe´ga:do pɾe´gũ:n̪ta: ↑/ ´kjẽ:n-es̪´ta: ẽnkahe´ga:do poɾ-el̪ tɾa´ba:ho↓///]. 




1.  [la: ʃi´mẽ:nja ´e:ʃa ´muĩ:to ũ´mo↓///] 
2. [mã´jã:na ↓/ kõ´miẽ:nzãṷ̯᷉ n lai :z voka´siõ:nis-ẽi :n=is´pã:ɲa↓///] 
3. [te le´ba:z la ka´be:za ↓/ kõ:mo ´ei z̪  de´bi:do ↓///]  
4. [loz ´mԑ:dikoz ´no: ´de:bẽi ̯᷉n=´oṷbi´da:h ↓/  la gɾavi´da: d:e lai s=´je:Ødas↓///] 
5. [los ´ɾue:gos  kõ:n ↓/ hu´kԑ:tez̪ de ´gԑ:ha ´no ´sõ:n=akõnse´la:bles ↓///] 
6. [´kͻɾẽi ̯᷉ n  ɾu´mo:ɾez̪ de ke: se´ɾãṷ̯᷉ :n lai s↑/ kaɾe´te:ɾaz̪  de ´sã:ŋ ´hͻ:Øhe↓]  
7. [´ke dispa´ɾa:te≡aka´ba:z̪ de de´si:Ø↓///] 
8. [a´li: a´bia˸bo´ga:dos↑/ pɾofe´so:ɾes↓-i ´mԑ:dikos ↓///]. 
9. [ei  ẽi ̯᷉ ŋkah´ga:do↑/ pɾe´gũ:n̪ta ↓/ ´kĩẽ:n=is̪´ta: ĩn̪teɾe´sa:do poØ͜ eṷ: tɾa´ba:hu↓///]. 
10. [bja´xa:Øs =↓/ a ´ɾõ:ma ↓/ o͜ a pa´ɾi:s↓///] 
 
N1I5 
1.  [la t͡ ʃimẽ´ne:a ´e:t͡ ʃa: ´mu:t͡ ʃo ´ũ:mo↓///] 
2. [mã´ɲã:na ko´mjẽ:nsãn laz  baka´sjõ:nes-ẽn-es´pã:ɲa↓///] 
3. [te ´la:baz la ka´be:sa kõ:mo ´ez̪  de´bi:do ↑///]  
4. [loz ´me:d͡ikoz ´no ´de:bẽn= olβi´da:ɾ  la gɾabe´da: de la:s =→/ e´ɾi:das↓///] 
5. [los ´hwe:gos kõŋ hu´ge:tes ↓/ de ´ge:ɾa↑/ ´no ´sõ:n=akõnse´ha:bles↓///] 
6. [´kohẽ:n hu´mo:ɾes ↑/de ke: seɾa´ɾã:n ↓/ las kaɾe´te:ɾas ↓/ de ´sã:ŋ ´ho:Øɾe↓]  
7. [´ke: dispa´ɾa:te≡a´ka:baz̪ de de´si:Ø ↑///] 
8. [a´ɟ͡ʝi: a´bia˸bo´ga:dos↑ pɾofe´so:ɾe:s=↑/i ´me:dikos ↓///] 
9. [e:l=ẽŋkaɾ´ga:do pɾe´gũ:n̪ta ↓//´kjẽ:n-es̪´ta ĩn̪teɾe´sa:do poɾ-el̪  tɾa´ba:xo↓///]. 
10. [bjaha´ɾa:s-a ´hõ:ma ↑ o͜ a pa´ɾi:s↑///] 
 
N1I6 
1. [la t͡ ʃimẽ´ne:a ´e:t͡ ʃa ´mut͡ ʃo ´ũ:mo↓///] 
2. [mã´ɲã:na: ko´mjẽ:nsãn laz  baka´siõnes-ẽn-es´pã:ɲa↓///] 
3. [te ´ɟ͡ʝa:baz la ka´be:sa kõmo ´ez̪ de´bi:do ↑///]  
4. [loz ´me:d͡ikoz ´no ´de:bẽn=olbi´da:ɾ  la:: gɾabe´da: d:e las-e´ɾi:das↓///] 
5. [los ´hue:gos kõŋ hu´ge:tez̪  di ´ge:ra↑/ ´no ´sõ:n=akõnse´xa:bles↓///] 
6. [´ko:rẽn ɾu´mo:ɾez̪ de ke: se´ɾa:ɾãn↓/ las ↓/ kaɾe´te:ɾaz̪ de ´sã:ŋ ´ho:ɾhe↓//]  
7. [´ke dispa´ɾa:de͜ a´kabaz̪ de de´si:ɾ↑///] 
8. [a´ɟ͡ʝi: a´bia˸bo´ga:dos ↓ pɾofe´so:ɾes ↓-i ´me:dikos↓ ///]. 
9. [el-ẽŋkaɾ´ga:do pɾe´gũ:n̪ta ↓//´kjẽ:n-es̪´ta ĩn̪teɾe´sa:do poɾ-el̪  tɾa´ba:hu↓///]. 
10. [biaha´ɾa:s-a ´hõ:ma ↑ o͜ a pa´ɾi:s ↓///] 
 
N1I7 
1.  [la ʃi´mẽ:nja ↑/ ´ԑt͡ ʃa ´mu:t͡ ʃo ↓/´ũ:mo↓///] 
2. [mã´ɲã:na: ko´mjԑ:Øsã:n laz voka´sio:nes-ẽn-es´pã:ɲa ↑///] 
3. [t͡ʃi ´la:baz la ka´besa kõmo ´ez̪ de´bi:do ↓///]  
4. [loz ´me:d͡ikoz ´no ´de:bi ẽn= ↑/ olbi´da:ɾ →/ la::→/ gɾabe´da: de la:s-e´ɾi:das↑///] 
5. [los ´hwe:gos kõ::ŋ ʒu´ge:tez̪  di ´gԑ:ra↓/´no ´sõ:n=akõnse´ʎa:bles↓///] 
6. [´kohẽi ̯᷉ n hu´mo:ɾes ↓/  di ke:→ /seɾa´ɾã:n las kaɾak´tԑ:xa:s ↑/de ´sã:ŋ ´hͻ:Øhe ↓]  
7. [´ke dispa´ɾa:te≡ a´ka:baz̪ de di´si:ɾ↓///] 
8. [a´li: a´bia˸bo´ga:dos↓  pɾofe´so:ɾes ↑-i ´me:dikos ↓///]. ẽi ̯᷉n 
9. [el-ẽŋ´ka:ɾgoØ peɾ´gũ:n̪ta ↓//´kjẽ:n-es̪´ta ĩn̪teɾe´sa:do poØ͜ el̪  tɾa´ba:hu↑///]. 







1.  [la t͡ ʃi´mẽ:nja ´et͡ ʃa  ´mu:t͡ ʃo↓/ ´ũ:mu↓///] 
2. [mã´jã:na ko´mjẽ:nsãn laz  baka´siõ:nes-ẽi ̯᷉ n=is´pã:ɲa↓ ///]  
3. [te ´la:baz la ka´be:sa kõmo ´ez̪  de´bi:do ↑///]  
4. [lo:z ´me:d͡ikoz ´no ´de:bẽi ̯᷉n=olbi´da:r  la gɾabe´da: de la:s-e´ɾi:das↓///] 
5. [los ´hwe:gos↓/ kõŋ hu´ge:tez̪  de ´ge::ra ´no ´sõ:n=akõnse´xa:bles↓///] 
6. [´ko:ɾẽi ̯᷉n ɾu´mo:ɾez̪ de ke: se´ɾa:ɾãn las kaɾe´te:ɾaz̪ de ´sãŋ ´xo:Øhe: ↓]  
7. [´ke dispa´ɾa:te≡a´ka:baz̪ de de´si:ɾ ↑///] 
8. [a´li: a´bia˸bo´ga:dos↑/  pɾofe´so:ɾes =↑-i ´me:dikos ↓///]. 
9. [el-ẽŋkaɾ´ga:do pɾe´gũ:n̪ta: ↓/´kẽi :n=es̪´t’a ĩn̪teɾe´sado poɾ-e:l̪  tɾa´ba:ho↓///]. 
10. [biaxa´ɾas-a ´hõ:ma↑o͜ a pa´ɾi:s ↓///]      
 
Transcripción fonética de la prueba 3 
 
N1I1 
[kõmo sa´li de͜ a´ki: ´ta:n-´nĩ:ɲo / j͜  el ´bwe:l̪to ´e:t
͡ ʃo ´ũn-´õ:mbɾe / ´es-sĩŋgu´la:Ø la͜ ĩmpɾe´sjõ:n 
ke me ´kaØsãn̪ ´to:doz los-obi´xe:tos / ke gwaɾ´da:ba / ẽn la mẽ´mo:ɾja // ´todo me pa´ɾe:se 
´ma:ʃ ´t͡ ʃi:ko / ´mu:t͡ ʃo ´ma:ʃ ´t͡ ʃi:ko / peɾo tãm´bjẽ:m⸗´maz bo´ni:to ke˸l ɾe´kwe:ɾdo ke te´ni:a  //  
la ´ka:sa de mi ´pa:dɾe // kẽ˸mĩ˸maxina´sjõ:n=´e:ɾa͜ ĩ´mẽ:nsa  / ´ei s-´sĩn̪ ´du:da´ũna ´gɾã:ŋ ´ka:sa 
de ´ũ:n ´ri:ko labɾa´do:Ø //  a ´ũ:n ´la:do≡i̯ tal ´be:s-a ´ã:mbos / ´ko:re⸗el-´a:γwa / kɾis̪ta´lĩ:na/ 
kõŋ ´gɾa:to muɾ´mu:λo ///] 
 
N1I2 
[ kõmu sa´li: di ͜ a´ki: ´tã:n ´ɲĩ:ɲo / j͜  e:l ´vwe:l̪to ´e:t
͡ ʃo ´ũn-´õ:mbɾe / ´e:s-sĩŋgu´la:Ø la͜ 
ĩmpɾe´sjõ:n / ke: me: ´kal:sãn̪ ´to:dos=´e:s̪tes-obi´xe:tos / ke:l gwaɾ´da:ba:≡ẽ:n la: me´mo:ɾja 
//  ´to:do me pa´ɾe:se ´ma:s ´t͡ ʃi:ko / ´mu:t͡ ʃo ´ma:s ´t͡ ʃi:ko / pe:ɾo tãm´biẽ:m-´maz bõ´ni:to ke˸l 
re´kwe:ɾdo ke: te´ni:a //  la ´ka:sa de mi ´pa:dɾe / kẽ˸mi ⸗ĩmaxina´sjõ:n=´e:ɾa͜ ĩ´mẽ:nsa / ´es-´sĩ:n̪ 
´du:da ´ũ:na ´gɾã:ŋ ´ka:sa de ´ũn ´ri:ko la:bɾa:´doØ //  a ´ũ:n ´la:do j͜  al tal ´βe:s-a ´ã:mbos / 
´ko:re⸗el-´a:γwa kɾis̪ta:´lĩna kõŋ ´gɾa:to muɾ´mu:ɟ͡ʝo ///] 
 
N1I3 
[ ´kõmu sa´li de͜ a´ki: ´tã:n ´ɲĩ:ɲo / j ´e vol´vi:do: ´e:t͡ ʃo ´ũn-´õ:mbɾe//´es-sĩŋgu´la:ɾ / la͜ 
espɾe´sjõ:ŋ ke mi/ ´kal:sãn̪ ´to:dos-es̪tos-obi´xe:tos / ke gwaɾ´da:ba/ ẽn la mẽ´mo:ɾja //  ´to:ðo 
me pa´ɾese ´ma:s / ´t͡ ʃi:ko / ´mu:t͡ ʃo ´ma:s ´t͡ ʃi:ko pe:ɾo tãm´bjẽ:m-´maz bo´ni:to / ke⸗el 
ɾe´kwe:l̪do ke te´ni:a  //  la ´ka:sa de mi ´pa:dɾe / kẽ˸mĩ˸maxina´sjõ:n=´e:ɾa͜ ĩ´mẽ:nsa // i ´sĩn̪ 
´du:da ´ũ:na ´gɾã:ŋ ´ka:sa de ´ũn ´ɾiko: / labɾa´do:ɾ //  a ´ũ:n ´la:du i tal ´ves-a ´ã:mbos / 
´koɾe⸗el-´a:γwa / kɾis̪ta´lĩ:na / kõŋ ´gɾa:tu / muɾ´mu:ʎu  ///] 
 
N1I4 
[ kõ:mo sa´li da´ki: / tã:n-´nĩ:ɲo / ´e bwe:n ´vuehto / ´e:t͡ ʃo ´ũ:n-´õ:mbɾe / ´e:s-sĩŋgu´la:Ø de 
la: ͜ ĩmpɾe´sjõ:n /  ke: mi: ´kaṷ:zãṷ̯᷉ n̪ ´to:dos-´e:s̪tos-obi:´xԑ:tos // ke:h / gwaØ´da:ba: // ẽ:n la:h 
/ mԑ´mͻ:ɾja /  ´to:do me: pa´ɾԑ:si ´mai :s ´t͡ ʃi:ko / ´mwĩ:to ´mai :s ´t͡ ʃi:ko / pe:ɾo tãm´bẽi :m-´mai :z 
bo´ni:tu / ke⸗eṷ he´kwe:du ke te´ni:a:  //  la: ´ka:za de: / mi ´ma:dɾe // 
ke⸗ẽmi⸗ĩmaʒina´sjõ:n=/´ԑ:ɾa͜ ĩ´mjẽ:nsa / ´e:s=ẽn su ´du:da / ´ũ:na ´gɾã:ŋ ´ka:za de: ´ũ:n ´ɾiko / 
labɾa´do:Ø  //  a ´ũn ´la:do i taṷ ´vei :s-´ã:mbos // ´ko:hi͜  eṷ ´a:gwa / kɾis̪ta´lĩ:na kõ:ŋ ´gɾa:to / 







[ kõmo sa´li: de͜ a´ki: ´tã:n-´nĩ:ɲo j͜  el ´βwe:l̪to ´e:t
͡ ʃo ´ũn-´õ:mbɾe / ´es-sĩŋgu´la:ɾ la͜ ĩmpɾe´sjõ:ŋ 
ke: me: / ´kau:zãn̪ ´to:dos-´e:s̪tos-obi´xe:to:s / ke: gwaɾ´da:ba͜ ẽn la mẽ´mͻ:ɾja // ´to:do me 
pa´ɾese ´ma:s ´t͡ ʃi:ko / ´mu:t͡ ʃo ´mas ´t͡ ʃi:ko // peɾo tãm´bjẽm-´maz bo´ni:to ke⸗el ɾe´kwe:l̪do // 
ke te´ni:a  //  la ´ka:sa de mi ´pa:dɾe // kẽ˸mi⸗ĩmahina´sjõ:n= // ´e:ɾa͜ ĩ´mẽ:nsa // e´s-sĩ:n̪ ´du:da 
´ũ:na ´gɾã:ŋ ´ka:sa / de ´ũn ´ri:ko labɾa´do:Ø //  a ´ũn ´la:do // i ta:l ´be:s-a ã:mbos // ´ko:ɾe⸗// 
el-´a:gwa kɾis̪ta´lĩ:na kõ:ŋ ´gɾa:to ↑/ muɾ´mu:ʎo  ///] 
 
N1I6 
[ kõmo sa´li: de͜ a´ki: ´tãn-´nĩ:ɲo  / j ´e ´bwe:l̪to ´e: t͡ ʃo ´ũn-´õ:mbɾe / ´es-sĩŋgu´la:h la͜ 
ĩmpɾe´sjõ:ŋ ke me ´kaṷ:sãn / ´to:dos-´esos-obi´xe:tos ke: gwaɾ´da:ba / ẽn la mẽ´mo:ɾja // ´to:do 
me pa´ɾԑ:se ´ma:s ´t͡ ʃi:ko  ´mu:t͡ ʃo ´ma:s ´t͡ ʃi:ko / peɾo tãm´bjẽ:m-´maz bo´ni:to ke˸l ɾe´kwe:ɾdo 
ke te´ni:a  //  la ´ka:sa de mi ´pa:dɾe / kẽ˸mi⸗ĩmaxina´sjõ:n-´eɾa͜ ĩ´mẽ:nsa // ´es-sĩn̪ ´du:da ´ũna 
´gɾã:ŋ ´ka:sa de ´ũn ´ri:ko labɾa´do:ɾ //  a ´ũ:n ´la:do // i ta:l ´bes- a ´ã:mbos / ´ko:ɾe⸗el-´a:gwa 
kɾis̪ta´lĩ:na kõ:ŋ ´gɾa:do / muɾ´mu:ɟ͡ʝo  ///] 
 
N1I7 
[ kõmo sa´li: de͜ a´ki:l / ´tã:n-´nĩ:ɲo / j͜  elʲ ´ʎe:bo / ´bwe:l̪to // ´e:t
͡ ʃo ´ũn=´õ:mbɾe // ´ԑ:s-sĩŋgu´la:ɾ 
la ͜ ĩmpɾe´sjõ:ŋ ke:: / mi ´kaØ:sãn ´todos-´es̪to:s=obi:´hԑ:tus /  ke gwah´da:ba͜ ẽn la: mԑ´mͻ:ɾja: 
// ´to:do me pa´ɾese ´ma:s ´t͡ ʃi:ko // ´mu:t͡ ʃo ´ma:s ´t͡ ʃi:ko / pe:ɾo tãm´bẽi :m-ma:z bo´ni:to / ke⸗el 
ɾe´kwԑ:hdu  ke te´ni:a  //  la ´ka:za di mi ´pa:dɾe // kẽ˸mĩ˸mahina´sjõ:n-´ԑ:ɾa͜ ĩ´mẽ:nsa / ´ԑs-´sĩ:n̪ 
´du:da /´ũ:na ´gɾã:ŋ ´ka:za di ´ũ:n ´ɾi:ko labɾa´do:Ø //  a ´ũ:n ´la:do / i ta:l ´be:s=/ a ´ã:mbos ↓ 
´kͻ:xe⸗// e:l=´a:gwa kɾis̪ta´lĩ:na kõ:ŋ ´gɾa:to muh´mu:ʎo  ///] 
 
N1I8 
[kõmo sa´li de͜ a´ki ´tã:n-´nĩ:no j͜  el ´bwe:Øto ´e: t
͡ ʃo ´ũ:n=´õ:mbɾe / ´es-sĩŋgu´la:ɾ la͜ ĩmpɾe´sjõ:ŋ 
ke mi ´kaṷ:sãn̪ ´to:dos-´eses-obi´he:tos /  ke gwaɾ´da:ba/ ẽn la me´mo:ɾja //  ´to:do me pa´ɾese 
´ma:s ´t͡ ʃi:ko ´mu:t͡ ʃo ´ma:s ´t͡ ʃi:ko / peɾo tãm´biẽ:m⸗´ma:z bo´ni:tu ke⸗el ɾe´kwer:do ke te´ni:a  
//  la ´ka:za de mi ´pa:dɾe / ke⸗ẽmi⸗ĩmaxina´sjõ:n= / ́ eɾa͜ ĩ´mjẽ:nsa  // ́ es-´sĩ:n̪ ́ du:da ´ũna ´gɾã:ŋ 
´ka:za de ´ũn ´ri:ko / labɾa´do:ɾ //  a ´ũn ´la:do  i ta:l ´be:s-a ´ã:mbos / ´ko:ɾe⸗/ el-´a:gwa / 
kɾis̪ta´lĩ:na kõ:ŋ ´gɾa:to muɾ´mu:lu ///] 
 
 




 [ũ:n-´õ:mbɾe de baka´sjõ:n kõn su fa´mi:lja ↓/ ũ::n →// ẽn-´ũna ´ka:sa ke͜ a´se:ɾka de͜ a´li: 




 [la͜ ĩ´ma:hẽn ↓// ´e:ls-´ũn-´õ:mbɾe ↓/ ´ke:s̪´ta:s-a pes´ka:l ↑// kõ::n tu ka ԑ:: ani´ma:l↓ ka´ʃoɾo 
`me:zmo↑ /´kõ:mo ↓/ ´pe:ro ↑// e::l→/  la͜ ĩ´ma:hẽn tãm´biẽi :n ↓// ´ez̪ de:l ´pol̪ dol ´so:l ↑// 
´e::l= es̪´tã:n= ẽn la˸´ɾẽ:na ↑// es̪´ta:s̪ tãm´bjẽ:n-´ũn ´po:ko:s´ku::ɾo  ↑//  el ´pe:ɾo͜ es̪´ta:s↑/ 
a:l↑/ an̪´da::Ø poh la˸´ɾẽ::na ↓// el-´õ:mbɾe:s̪´ta:s pa´ɾa:do↑/ ´el mi´ɾã:n̪do͜ el ´so:l ´e:l=a 







 [´es-´ũn-´õ:mbɾe ↑// ´ki ´pe:ska ↑// al-ẽn̪taɾde´se:ɾ ↑/  j͜  ´ai̯ ´ũn ´pexo kõn-´e:l// ki´sa:s̪ tal ´bes-




 [´ԑi :z-´ũn=õ:mbɾe ↓/ ẽi :n=´ũ:n  ´ũn ´la:go↓//i ´ũ::n →// ´pe:ɾo↑//  ´ũn´pe:ɾo ↓// kõ:n→/ la ´luz̪ 
de:l ´sͻ:l ↑// ´sobɾe˸ṷ´xi:o ´ma:h ↑/´do:n̪de˸ṷ͜ ´õ:mbɾe sĩ˸n´kõ:n̪tɾa ↓ ///] 
  
N1I5 
[´tjẽ:ne ´ũn ´pe:ɾo ↑// ´ke ´fwe: kõ::n → / el-´õ:mbɾe ↑// es̪´ta:: →// pes´kã:n̪do ↑// ẽ:n la::→ // 
la ´pla:ɟ͡ʝa ↑///] 
 
N1I6 
[´Kɾeo ´ke: ´sea ↑// ẽ::n→//  ẽn ´fĩ:n de ´ta:ɾde ↑// poɾ lo:: ɾe´fle:ho del ´so:l ↑/ ẽn-el ´ɾi:o ↑// 
´no: ↑//´a:lgiẽn bat →/ ԑ::→ ´a sa´ka:do la ´fo:to ↓ //  ´ũ:n ´kɾeo ´ke ´nos↑/  ´no͜ es̪´ta:bãn 




[es̪´ta͜: i̯´ma:xẽn de:→/ ´ũn-´õ:mbɾe͜ i̯ su ´pe:ɾo ↓/ tal ´bes-es̪´teʒa de boka´sjõ:nes kõn su 
fã´mi:lja ↓//  ẽn la ´pla:ɟ͡ʝa↑ // ẽn-´ũn mõ´mẽn̪to ´fue:↑/ pes´ka:ɾ ↑ // i::→//  tal ´be:s̪ tu:: →/  
mu´hԑ:ɾ ↑/ ´tẽnga ti´ɾa:do ↑//  la ´fwͻ:to ↓///] 
 
N1I8   
 [biẽn ↑´es-´ũn=´õ:mbɾe ↑// kõ:n=e:l↑/ ´pe:ɾo ↑// e::→/ es̪´tã:n→// pase´ã:n̪do si:↑// es̪´ta:: // 



















APÉNDICE D - TRANSCRIPCIÓN FONÉTICA DE LAS PRUEBAS DEL NIVEL 
INTERMEDIO (N2) 
 
Transcripción fonética de la Prueba 1 (N2) 
 
N2I1 
Hijo   Hijo   [´i:ho] 
Eje    [´e:he] 
Único[´ũ:niku]   
Alhelí  [aʎe´li:] 
Rango [´hã:ŋgo] 
Mesa  [´me:sa] 
Total    [to´ta:l] 
Luchar[lu´t͡ ʃa:Ø] 
Casa    [´ka:za] 
Hacia   [a´si:a] 
Tiene          [´tiẽ:ne] 
Buey           [´bwei̯:] 
Toalla          [to´a:ʎa] 
Hacía           [a´si:a] 
Papel           [pa´pԑ:l] 
Dedo           [´de:do] 
Toldo          [´to:l̪do] 
Guerra         [´gԑ:ra] 
Llave          [´ʎa:βe] 
 
Ciudad     [sju´da:] 
Yugo        [´ju:go] 
Fuego       [´fue:go] 
Zorro        [´zo:ɾo] 
Voz          [´boi :s] 
Sol           [´so:l] 
Gente       [´hẽ:n̪te] 
Chisme    [´t͡ ʃi:zme] 
Cónyuge[kõnʲ´ɟ͡ʝu:he] 
Niño        [´ɲĩ:ɲo] 
Ñoño  [´ɲõ:no] 
Lobo  [´lo:bo] 
Jorge [´xͻ:Øhe] 
Mejor [me´hͻ:Ø] 
Yeso   [´je:so] 
Rayo   [´ha:jo] 
Pero     [pe:ɾo] 
Perro   [´pe:ro] 
Tos      [´toi :s] 
Año     [´ã:ɲo] 
 
N2I2 
Hijo   Hijo   [´i:ho] 
Eje    [´e:he] 
Único[´ũ:ɲiko]   
Alhelí [a´ʎe:li] 
Rango[´rã:ŋgo] 
Mesa  [´me:sa] 
Total    [to´ta:l] 
Luchar[lu´t͡ ʃa:ɾ] 
Casa    [´ka:sa] 
Hacia  [a´si:a] 
Tiene          [´tjẽ:ne]  
Buey           [´bwei̯:] 
Toalla          [to´a:ʎa] 
Hacía           [a´si:a] 
Papel           [pa´pe:l] 
Dedo           [´de:do] 
Toldo          [´to:l̪do] 
Guerra         [´gera:] 
Llave           [´ɟ͡ʝa:βe] 
 
Ciudad     [sju´da:] 
Yugo        [´ju:go] 
Fuego       [´fwe:go] 
Zorro        [´so:ɾo] 
Voz          [´bo:s] 
Sol           [´so:l] 
Gente       [´hẽ:n̪te] 
Chisme    [´t͡ ʃi:zme] 
Cónyuge[´kõnʲɟ͡ʝu:xe] 
Niño        [´ɲĩ:ɲo] 
Ñoño [´ɲõ:ɲo] 
Lobo  [´lo:bo] 
Jorge[´ho:ɾhe] 
Mejor[me´ho:ɾ] 
Yeso   [´je:so] 
Rayo [´ra:ɟ͡ʝo] 
Pero    [pe:ɾo] 
Perro  [´pe:ɾo] 
Tos     [´to:s] 
Año    [´ã:ɲo] 
 
N2I3 
Hijo   Hijo   [´i:ho] 
Eje    [´e:he] 
Único[´ũ:niko]   
Alhelí[´a:ØʎØi] 
Rango[´ha:ŋgo] 
Mesa  [´me:sa] 
Total    [to´ta:l] 
Luchar[´lu:t͡ ʃaØ] 
Casa    [´ka:sa] 
Hacia  [a:sja] 
Tiene         [´tiẽ:ne]  
Buey          [´bwe:Ø] 
Toalla         [to´a:ʎa] 
Hacía          [a:sja] 
Papel           [pa´pԑ:l] 
Dedo           [´te:to] 
Toldo          [´to:l̪do] 
Guerra         [´gjԑ:ɾa] 
Llave           [´ʎa:be] 
 
Ciudad  [sju´da:] 
Yugo     [´ju:go] 
Fuego  [´fue:go] 
Zorro     [´zo:xo] 
Voz         [´bͻ:s] 
Sol          [´sͻ:l] 
Gente   [´xẽ:n̪te] 
Chisme[´t͡ ʃi:zme] 
Cónyuge[´kõ:nel] 
Niño        [´nĩ:ɲo] 
Ñoño [´ɲõ:ɲõ] 
Lobo  [´lo:bo] 
Jorge[´xo:Øxe] 
Mejor[me´xͻ:Ø] 
Yeso  [´ɟ͡ʝe:so] 
Rayo  [´ha:jo] 
Pero    [pe:ɾo] 
Perro   [´pe:ɾo] 
Tos      [´to:s] 












Hijo   Hijo   [´i:xo] 
Eje    [´ԑ:xe] 
Único[´u:niko]   
Alhelí[´a:leli] 
Rango[´rã:ŋgo] 
Mesa  [´me:sa] 
Total    [tͻ´ta:l] 
Luchar[lu´t͡ ʃa:ɾ] 
Casa    [´ka:sa] 
Hacia  [a´si:a] 
Tiene          [´tjẽ:ne]  
Buey            [´bo:ei̯] 
Toalla          [to´a:ʎa] 
Hacía           [a´si:a] 
Papel           [pa´pe:l] 
Dedo           [´de:do] 
Toldo          [´to:l̪do] 
Guerra         [´gԑ:ɾa] 
Llave           [´ja:be] 
 
Ciudad   [sju´da:] 
Yugo      [´ju:go] 
Fuego   [´fwe:go] 
Zorro     [´θo:ɾo] 
Voz        [´bͻ:s] 
Sol         [´so:l] 
Gente    [´hẽ:n̪te] 
Chisme [´t͡ ʃi:zmi] 
Cónyuge[´kõ:njuxe] 
Niño      [´nĩ:ɲo] 
Ñoño [´ɲõ:ɲo] 
Lobo  [´lo:bo] 
Jorge[´xͻ:Øhe] 
Mejor[mԑ´xͻ:Ø] 
Yeso  [´je:so] 
Rayo  [´ra:jo] 
Pero    [pe:ɾo] 
Perro  [pe´ɾo:] 
Tos    [´to:s] 
Año   [´ã:ɲo] 
 
N2I5 
Hijo   Hijo   [´i:hu] 
Eje    [´e:xe] 
Único[´ũ:niko]   
Alhelí[aʎe´li:] 
Rango[´rã:ŋgo] 
Mesa  [´me:sa] 
Total    [to´ta:l] 
Luchar[lu´t͡ ʃa:ɾ] 
Casa    [´ka:sa] 
Hacia  [a´si:a] 
Tiene          [´tjẽ:ne]  
Buey           [´bwoi̯:] 
Toalla          [to´a:ɟ͡ʝa] 
Hacía           [a´si:a] 
Papel           [pa´pe:l] 
Dedo           [´de:do] 
Toldo          [´to:l̪do] 
Guerra         [´kje:ra] 
Llave           [´t͡ʃa:be] 
 
Ciudad   [sju´da:ð] 
Yugo      [´ju:go] 
Fuego   [´fwe:γo] 
Zorro     [´so:ro] 
Voz        [´bo:s] 
Sol         [´so:l] 
Gente    [´hẽ:n̪te] 
Chisme [´t͡ ʃi:zme] 
Cónyuge[kõ´nju:ɟ͡ʝe] 
Niño        [´nĩ:ɲo] 
Ñoño [´ɲõ:ɲõ] 
Lobo  [´lo:bo] 
Jorge[´xo:ɾxe] 
Mejor[me´xo:ɾ] 
Yeso  [´je:so] 
Rayo[´ra:ɟ͡ʝo] 
Pero    [pe:ɾo] 
Perro  [´pe:ro] 
Tos     [´to:s] 
Año    [´ã:ɲo] 
 
N2I6 
Hijo   Hijo   [´i:ho] 
Eje    [´e:he] 
Único[´ũ:niko]   
Alhelí[ale´li:] 
Rango[´rã:ŋgo] 
Mesa  [´me:sa] 
Total    [to´ta:l] 
Luchar[lu´t͡ ʃa:ɾ] 
Casa   [´ka:sa] 
Hacia  [a´si:a] 
Tiene           [´tiẽ:ne]  
Buey           [´buei̯:] 
Toalla          [to´a:ɟ͡ʝa] 
Hacía           [a´si:a] 
Papel           [pa´pe:l] 
Dedo           [´de:do] 
Toldo          [´to:l̪do] 
Guerra         [´ge:ra] 
Llave           [´ɟ͡ʝa:be] 
 
Ciudad     [sju´da:] 
Yugo       [´ɟ͡ʝu:go] 
Fuego   [´fwe:go] 
Zorro     [´so:ro] 
Voz          [´bo:s] 
Sol           [´so:l] 
Gente    [´xẽn̪:te] 
Chisme [´t͡ ʃi:zme] 
Cónyuge[´kõ:nʲɟ͡ʝuxe] 
Niño        [´nĩ:ɲo] 
Ñoño [´ɲõ:ɲo] 





Pero    [pe:ɾo] 
Perro  [´pe:xo] 
Tos     [´to:s] 


















Hijo   Hijo   [´i:hu] 
Eje    [´e:he] 
Único[´ũ:niku]   
Alhelí[a´le:li] 
Rango[´hã:ŋgo] 
Mesa  [´me:sa] 
Total    [to´ta:l] 
Luchar[lu´t͡ ʃa:h] 
Casa   [´ka:sa] 
Hacia  [a:sja] 
Tiene           [´tiẽ:ne] 
Buey           [´buei̯:] 
Toalla          [to´a:ʎa:] 
Hacía           [a´si:a] 
Papel           [pa´pԑ:l] 
Dedo           [´de:do] 
Toldo          [´to:l̪do] 
Guerra         [´ge:ɾa] 
Llave           [´ʎa:βe] 
Ciudad   [sju´da:ð] 
Yugo       [´ju:go] 
Fuego   [´fue:go] 
Zorro     [´zo:ɾo] 
Voz        [´bo:s] 
Sol         [´so:l] 
Gente    [´hẽn̪:te] 
Chisme [´t͡ ʃi:zme] 
Cónyuge[´kõ:niṷhe] 
Niño        [´nĩ:ɲo] 
Ñoño [´ɲõ:ɲo] 




Rayo  [´ha:jo] 
Pero    [pe:ɾo] 
Perro  [´pe:ro] 
Tos     [´to:s] 
Año    [´ã:ɲo] 
 
N2I8 
Hijo   Hijo   [´i:ho] 
Eje    [´e:he] 
Único[´ũ:niko]   
Alhelí[a´ʎԑ:li] 
Rango[´ɾã:ŋgo] 
Mesa  [´me:sa] 
Total    [to´ta:l] 
Luchar[lu´t͡ ʃa:h] 
Casa    [´ka:sa] 
Hacia  [a:sja] 
Tiene           [´tjẽ:ne] 
Buey           [´bwei̯] 
Toalla          [to´a:ʎa] 
Hacía           [a:sja] 
Papel           [pa´pԑ:l] 
Dedo           [´de:do] 
Toldo          [´to:l̪do] 
Guerra         [´ge:ɾa] 
Llave           [´ʎa:be] 
 
Ciudad   [sju´da:ð] 
Yugo       [´ɟ͡ʝu:gu] 
Fuego   [´fwe:go] 
Zorro     [´zo:ɾo] 
Voz        [´bͻ:s] 
Sol         [´sͻ:l] 
Gente    [´hẽn̪:te] 
Chisme [´t͡ ʃi:zme] 
Cónyuge[´kõ:nʲʒuʒe] 
Niño        [´nĩ:ɲo] 
Ñoño [´ɲõ:ɲõ] 
Lobo  [´lo:bo] 
Jorge[´hͻ:Øhe] 
Mejor[mԑ´hͻ:Ø] 
Yeso  [´ɟ͡ʝe:so] 
Rayo  [´ra:ɟ͡ʝo] 
Pero    [pe:ɾo] 
Perro  [´pe:ɾo] 
Tos     [´tͻ:s] 
Año    [´ã:ɲo] 
 
Transcripción Fonética prueba 2 (N2) 
 
N2I1 
1.  [la t͡ ʃi´mẽ:nea ´et͡ ʃa ´mu:t͡ ʃo ´ũ:mo↓///] 
2. [mã´ɲã:na kõ´mie:nsãṷ̯᷉ n laz baka´sjo:nes=ẽi ̯᷉ n⸗is´pã:ɲa↓///] 
3. [te ´la:baz la ka´be:sa kõmo ´ez̪ ´dԑ:bidu ↓///]  
4. [loz ´mԑ:dikuz ´no ´de:bẽi ̯᷉ n=olbi´da:Ø la gɾabe´da: de las-e´ɾi:das↓///] 
5. [los ´hue:gos ↓/ kõŋ hu´ge:tez̪ de ´gԑ:ɾa ´no ´sõn=akõnse´xa:bles ↓///] 
6. [´kͻ:ɾẽi ̯᷉ n hũ´mo:ɾes ↓/ di ke se´ɾa:ɾãṷ̯᷉ n las kaɾe´teɾaz̪  de ´sã:ŋ ´xͻ:Øxe↓]  
7. [´ke dispa´ɾa:te͜ a´kabaz ɟ͡ʝi de´si:Ø ↑///] 
8. [a´ʎi: a´bia˸bo´ga:dus↑ pɾofe´so:ɾes↓-i ´mԑ:dikos ↓///]. 
9. [e:l-ĩŋkah´ga:du pɾԑ´gũ:n̪ta ↓/´kjẽ:n=is̪´ta ĩn̪teɾe´sa:do poɾ-el̪ tɾa´ba:xo↓///]. 
10. [bjaxa´ɾai :s-a ´hõ:ma↑o͜ a pa´ɾi:s↓///] 
 
N2I2  
1.  [la: t͡ ʃi´mẽ:nea ´e:t͡ ʃa ´mu:t͡ ʃo ↑/ ´ũ:mo↓///] 
2. [mã´ɲã:na kõ´mje:Øsãn laz  baka´sjõ:nes=ẽ:n=es´pã:ɲa↓///] 
3. [te ´la:βaz la ka´βe:sa kõ:mo ´es de´βi:ðo ↓///]  
4. [loz ´me:ðikoz ´no ´deβẽn=olβi´ðaɾ  la gɾaβe´ða: ðe la:s-e´ɾi:das↓///] 
5. [los ´xwe:gos kõ:ŋ →/ hu´ge:tez̪  de ´ge:ra ↑/ ´no: ´sõ:n=akõnse´xa:βles↓///] 
6. [´koɾẽ:n ↑/ ru´mo:res ↓/ de ke: ↑/ seɾa:´ɾã:n ↑/ la:s kaɾe´te:ɾaz̪ de: ´sã:ŋ ↓/ ´xo:ɾxe↓]  
7. [´ke: dispa´ɾa:te͜ a´ka:baz̪ de de´si:ɾ↑///] 
8. [a´ ɟ͡ʝi: a´bi:a ↑/ abo´ga:ðos ↓ pɾofe´so:ɾis= ↑-i ´me:dikos ↓///] 
9. [e:l= ẽŋkaɾ´ga:ðo pɾe´gũ:n̪ta ↓//´kjẽ:n=es̪´ta: ĩn̪teɾe´sa:do poɾ-el̪ tɾa´ba:xo↓///] 




1.  [la:→/  t͡ ʃi´mẽ:nia ↓/ ´e:t͡ ʃa ´mu:t͡ ʃos ↓/´ũ:mo↓///] 
2. [mã´jã:na kõ´mjԑ:ØsaØ laz  baka´sjo:nes=ẽi ̯᷉n=is´pã:ɲa ↓///] 
3. [te ´la:baz la ka´be:sa kõ:n ´e:s ↓ /  de´bi:do ↑///]  
4 [loz ´mԑ:d͡ikoz ´no ´debẽi :n=olbi´da:Ø ↓/ la gɾa´be:da ↓ / de la:s =→/ e´ɾi:das↓///] 
5 [los ´hwe:gos ↑/ kõ:ŋ →/ ´hwegetis↓/  de ´gjԑ:ɾa ´no ´sõ:n=↑/ akõnse´ha:bles↓///] 
6. [´ko:ɾẽn ↑/ hu´mo:ɾez̪ de ke:→/´sje:Øɾãn la:s →/kaɾe´te:ɾaz̪ de: ´sã:ŋ ´xͻ:Øxe↓]  
7. [´ke dispeta´ɾa:te≡↓/ a´ka:baz̪ de de´si:h ↓///] 
8. [a´ɟ͡ʝi: a´bi:a ⸗↑/ abo´ga:dos↑  pɾofe´so:ɾes↓-e ´mԑ:dikos ↓///]. 
9. [el-ẽŋkaɾe´ga:do peɾ´gũ:n̪ta ↓/ ´kjẽ:n-es̪´tãn-ĩn̪teɾe´sa:dos poɾ-e:l̪ tɾa´ba:xo↓///]. 
10. [bjaha´ɾa:s=a  xõ´ma↑ o͜ a pa´ɾi:s ↓///] 
 
N2I4 
1.  [la: ↑/  t͡ ʃimẽ →/ ´ne:a ↑/ ´et͡ ʃa ´mu:t͡ ʃo ´ũ:mo↑///] 
2. [mã´jã:na kõ´mie:nsãṷ̯᷉ n ↑/ laz baka´sjo:nes-ẽi ˸s´pã:ɲa↓///] 
3. [te ´la::baz la ka´be:sa kõ:mo →/ ´i:s /de´bi:do ↑///]  
4. [loz ´me:dikoz ´no ´de:βiØ͜  olbil̪´da:ɾ ↑/ la: gɾabe´da: ↑/ de las=e´ɾi:das↓///] 
5. [los ´hwe:gos  kõ:n / hu´ge:tez̪ de gԑ:ɾa ↓/ ´no: ´sõ:n=akõnse´xa:bles ↓///] 
6. [´kͻɾe:Ø →/  rũ´mo:ɾeθ ↑/ de ke: seɾa´ɾãṷ̯᷉ :n las kaɾe´te:ɾaz̪  de ´sã:ŋ ´xͻ:Øxe↓]  
7. [´kje: dis →/ pa´ɾa:teɾ=↑/ a´ka:baz̪ de de´si:ɾ ↑///] 
8. [a´ɟ͡ʝi ↑/ a´bia˸bo´ga:dos↓ pɾofe´so:ɾes͜ ↓-i ´me:ðikos ↓///]. 
9. [el=ĩnkaɾ´ga:do pɾe´gũ:n̪ta ↓//´kjẽi :n=es̪´taɾ-ĩn̪teɾe´sa:do poɾ-e:l̪ tɾa´ba:ho↑///]. 
10. [bjaxa´ɾa:s=a ´rõ:ma↑o͜ a pa´ɾi:s↓///] 
 
N2I5 
1.  [la:↑/ t͡ ʃimẽ´ne:a ↓/ ´e:t͡ ʃa ´mu:t͡ ʃo ´ũ:mo↑///] 
2. [mã´ɲã:na kõ´mje:Øsãn laz baka´sjo:nes-ẽn-es´pã:ɲa↑///] 
3. [te ´la:baz la ka´be:sa kõmo ´e:s ↑/´de:bidu ↓///]  
4. [lo:z ´me:dikoz ´no ´de:bẽn-olbi´da:ɾ la gɾabe´da: d:e las-e´ɾi:das↓///] 
5. [los ´hwe:gos  kõŋ hu´ge:tez̪ de ge:ra ↑/ ´no ´sõn-akõnse´xa:bles ↓///] 
6. [´kͻxẽ:n ɾũ´mo:ɾez̪ de ke: se´ɾa:ɾãn las kaɾe´te:ɾaz̪  de ´sãŋ ´xo:Øxe↓]  
7. [´ke dispa´ɾa:te≡a´ka:baz̪ di di´si:ɾ ↑///] 
8. [a´ɟ͡ʝi a´bia˸bo´ga:dos ↑ pɾofe´so:ɾes↓- i ´me:dikos ↓///]. 
9. [el-ẽŋkaɾ´ga:do pɾe´gũ:n̪ta ↓//´kjẽn-es̪´ta ĩn̪teɾe´sa:do poɾ-el̪ tɾa´ba:xo↓///]. 
10. [bjaxa´ɾa:s-a ´xõ:ma↑o͜ a pa´ɾi:s↓///] 
 
N2I6  
1.  [la t͡ ʃimẽ´ne:a ´e:t͡ ʃa ´mu:t͡ ʃo ´ũ:mo↓///] 
2. [ma´jã:na kõ´miensãn laz baka´sjo:nes-ẽn-es´pã:ɲa↓///] 
3. [te ´la:baz la ka´be:sa kõ:mo ´ez̪ de´bi:do ↑///]  
4. [loz ´me:dikoz ´no ´debj ͜ olbi´da:ɾ la gɾabe´da: de las-e´ɾi:das↓///] 
5. [los-´sue:gos  kõŋ xu´ge:tes ↓// de ´ge:ɾa ´no ´sõ:n=akõnse´ha:bles ↓///] 
6. [´korẽ:n ↑/ hũ´mo:ɾez̪ de ke se´ɾa:ɾãn las seɾe´te:ɾaz̪  de ´sãŋ ´xo:Øhe↓]  
7. [´ke dispa´ɾa:te͜ a´ka:baz̪ de de´si:ɾ ↓///] 
8. [a´ɟ͡ʝi: a´bia˸bo´ga:dos↓ pɾofe´so:ɾes↓- i ´me:dikus ↓///]. 
9. [el-ẽŋkaɾ´ga:do peɾ´gũ:n̪ta ↓/ ´kjẽ:n-es̪´ta ĩn̪teɾe´sa:do poɾ-el̪ tɾa´ba:xo↑///]. 







1.  [la t͡ ʃi´mẽ:nea ´e:t͡ ʃa ´mu:t͡ ʃo ´ũ:mo↓///] 
2. [mã´jã:na kõ´mie:Øsãn laz baka´sio:nes-ẽn-es´pã:ɲa↓///] 
3. [te ´ʎe:baz la ka´be:sa kõ:mo ´e:z̪ de´bi:do ↑///]  
4. [loz ´me:dikoz ´no ´de:bẽn=olvi´da:ɾ la: gɾave´da: de: las-e´ɾi:das↓///] 
5. [los ´hwe:gos  kõŋ hu´ge:tez̪ de ´ge:ɾa ´no ´sõn-akõnse´ha:bles ↓///] 
6. [´koɾẽ:n ɾũ´mo:ɾez̪ de ke seɾa´ɾã:n las kaɾe´te:ɾaz̪  de ´sãŋ ´ho:Øhe↓]  
7. [´ke dispa´ɾa:te͜ a´ka:baz̪ de de´si:ɾ ↑///] 
8. [a´ʎi: a´bia˸bo´ga:dos↑ pɾofe´so:ɾe:s=↓i ´me:dikos ↓///]. 
9. [el-ẽŋkaɾ´ga:do pɾe´gũ:n̪ta ↓//´kjẽ:n-es̪´ta ĩn̪teɾe´sa:do poɾ-el̪ tɾa´ba:ho↓///]. 
10. [bjaha´ɾa:s-a ´ɾõ:ma↓ o͜ a pa´ɾi:s↓///] 
 
N2I8  
1.  [la ʃamĩ´nԑ:a ´e:t͡ ʃa ´mũ:t͡ ʃo↑/ ´ũ:mo↓///] 
2. [mã´ɲã:na kõ´mje:ØsaØ laz baka´sjo:nes-ẽi ̯᷉ n=is´pã:ɲa↓///]  
3. [te ´la:baz la ka´be:sa kõmo ´ez̪ de´bi:do ↑///]  
4. [loz ´mԑdikuz ´no ´de:bjØ͜ oØbi´da:Ø la gɾabe´da: de: las=e´ɾi:das↓///] 
5. [los ´hwe:gos  kõ:ŋ hu´ge:tez̪ de ´ge:ɾa ´no ´sõn=akõnse´ha:bles ↓///] 
6. [´kͻɾẽi :n ɾũ´mo:ɾiz̪ di ke seɾa´ɾãṷ̯᷉ :n las kaɾe´te:ɾaz̪  de ´sãŋ ´hͻ:Øhe:↓]  
7. [´ke dispa´ɾa:te≡a´ka:baz̪ di de´si:h↑///] 
8. [a´ʎi: a´bia˸bo´ga:dos↓ pɾofe´so:ɾes↓-i ´me:dikos ↓///]. 
9. [el-ẽŋ´ka:ɾgoØ pɾe´gũ:n̪ta ↓//´kjẽ:n=ԑs̪´ta ĩn̪teɾe´sa:do poɾ-el̪ tɾa´ba:ho↓///] 
10. [bja´ɾa:s-a ´hõ:ma↓o͜ a pa´ɾi:s↓///] 
 
 
Transcripción Fonética de la  prueba 3 (N2) 
 
N2I1 
 [kõmo sa´li de͜ a´ki ´ta:n ´ɲĩ:no  j ´e ´bweØto ´et͡ ʃo ´ũn=´õ:mbɾe / ´es-sĩŋgu´la:Ø la ͜ ĩmpɾe´sjõ:ŋ 
ke mi ´kaṷ:sãṷ̯᷉ n̪ ´todoØ͜ ´es̪tos-obi´hԑ:tus / ke gwah´da:ba͜  ẽn la mẽ´mͻ:ɾja /  ´todo me pa´ɾԑse 
´ma:s ´t͡ ʃi:ku / ´mu:t͡ ʃo ´ma:s t͡ ʃi:ku / peɾo tãm´biẽ:m-´maz bo´ni:to ke⸗el he´kwe:hdo ke te´ni:a  
//  la ´ka:sa de mi ´pa:dɾe / ke⸗ẽmĩ˸maxina´sjõ:n-´ԑɾa͜ ĩ´mẽ:nsa / ́ ei s-sĩn̪ ́ du:da ´ũna ´gɾã:ŋ ´ka:sa 
di ´ũn ´ɾi:ku labɾa´do:Ø //  a ´ũn ´la:do / i ta:l ´bes-a ´ã:mbos / ´kͻ:ɾi͜  eØ ´a:lgØa kɾis̪ta´lĩ:na 
kõŋ ´gɾa:tu muh´mu:λu ///] 
 
N2I2 
[kõmo sa´li: / de͜ a´ki: / ´tãn ´ɲĩ:ɲo /  j ´e: ´bwe:l̪to ´e: t͡ ʃo ´ũn=´õ:mbɾe / ´es-sĩŋgu´la:ɾ la ͜ 
ĩmpɾe´sjõ:ŋ ke: me ´kaṷ:sãn̪ ´todos-´es̪tos-obi´xe:tos / ke: gwaɾ´ða:βa / ẽn la: mẽ´mo:ɾja //  
´to:do me pa´ɾese ´ma:s ´t͡ ʃi:ko / ´mu:t͡ ʃo ´ma:s ´t͡ ʃi:ko / peɾo tãm´bjẽm-´maz bo´ni:to / ke⸗el 
ɾe´kwe:ɾdo Ø te´ni:a  //  la ´ka:sa de mi ´pa:ðɾe / ke:⸗→/ ẽmĩ˸maxina´sjõ:n= / ´eɾa͜ ĩ´mẽ:nsa / 
´es-sĩn̪ ´du:ða ´ũna ´gɾã:ŋ ´ka:sa de ´ũn ´ɾi:ko labɾa´do:ɾ / a ´ũn ´la:ðo i ta:l ´be:s-a ´ã:mbos 
´ko:ɾe⸗el-´aγwa / kɾis̪ta´lĩ:na kõ:ŋ ´gɾa:to muɾ´mu:λo  ///] 
 
N2I3 
[ kõmo sa´li: / de͜ a´ki:  / ´tã:n⸗´nĩ:ɲo  / ke⸗e ´bwe:l̪to / ´e:t͡ ʃo ´ũn=´õ:mbɾe: / ´es-sĩŋgu´la:ɾ la: /  
ĩmpɾe´sjõ:ŋ ke: me:͜ a´kØu:sãn̪ ´todos-´e:s̪tos-obi´xԑ:tus // ke gwah´da:ba≡ẽn la mẽ´m:ͻɾja //  
´todo me pa´ɾԑ:se ´ma:s / ´t͡ ʃi:ko / ´mũ:t͡ ʃo ´ma:s ´t͡ ʃi:ko  peɾo tãm´bẽm-´ma:z bõ´ni:tu ke⸗el 
he´kwe:hdo / ke te´ni:a la ´ka:sa de mi ´pa:dɾe / kẽ˸mĩ˸maxina´sjõ:n=´ԑ:ɾa͜ ĩ´mẽ:nsa / ´ԑi s-sĩn̪ 
´du:da ´ũna ´gɾã:ŋ ´ka:sa de ´ũn ´hi:ko / labɾa´do:Ø //  a ´ũn ´la:do i ta:l ´bes-a ´ã:mbos 





[kͻmo sa´li: / de͜ a´ki: ´tã:n-´nĩ:ɲo //j ´ei̯ ´bwe:l / to / ´et͡ ʃo / ´ũn=´õ:mbɾe // ´es-siØgu´laØ la ͜ 
ĩmpɾe´siõ:n /  ke mi / ´kaṷ:zãn / ´todos-esØos-obi´xԑ:tos ke gwaɾ´da:ba≡// ẽn la me´mͻ:ɾja //  
´to:do me pa´ɾԑ:se ´ma:s ´t͡ ʃi:ko / ´mũ:t͡ ʃo ´mas ´t͡ ʃi:ko /pe:ɾo tãm´biẽ:m´maz bo´ni:to ke⸗el 
ɾe´kwe:ɾdo ke te´ni:a //  la ´ka:sa de mi ´pa:dɾe ke: // ẽi :m⸗/  mĩ˸maxina´sjõ:n-´ԑɾa͜ ĩ´mẽ:nsa ´es-
sĩn̪ ´du:da / ´ũ::na ´gɾã:ŋ ´ka:sa / de ´ũn ´ɾi:ku labɾa´do:ɾ //  a ´ũ:n ´la:do / i: /  ta:l /  ´be:s-a 
´ã:mbos // ´kͻ:ɾe⸗ / e=´a:gwa kɾis̪ta´lĩ:na /  kõ:ŋ ´gɾa:to //  muɾ´mu:λo  ///] 
 
N2I5 
[ kõmo sa´li de͜ a´ki: ´tã:n-´nĩ:ɲo j͜  el ´bwel̪to ´e:t
͡ ʃo ´ũn-´õ:mbɾe / ´es-sĩŋgu´la:ɾ la ͜ ĩmpɾe´sjõ:ŋ 
ke me ´kausãn̪ // ´todos-´es̪tos-obi´xe:tos ke gwaɾ´da:ba͜ ẽn la me´mo:ɾja //  ´to:do me pa´ɾese 
´ma:s ´t͡ ʃi:ko // ´mu:t͡ ʃo ´ma:s ´t͡ ʃi:ko // peɾo tãm´bjẽm-´maz bo´ni:to ke˸l re´kweɾdo ke te´ni:a /  
la ´ka:sa de mi ´pa:dɾe / kj͜ ẽmĩ˸maxina´sjõ:n-´eɾa͜ ĩ´mẽ:nsa / ´es-sĩn̪ ´du:da ´ũna ´gɾã:n̪de ´ka:sa 
de ´ũn ´ri:ko labɾa´do:ɾ //  a ´ũn ´la:do // i ta:l / ´be:s-a ´ã:mbos / ´ko:xe˸l-´a:gwa / kɾis̪ta´lĩ:na 
kõŋ ´gɾa:to muɾ´mu:ɟ͡ʝo ///] 
 
N2I6 
[kõmo sa´li di͜  a´ki ´tã:n-´nĩ:ɲo j ´e ´bwe:l̪to ´et
͡ ʃo ´ũn=´õm:bɾe // ´es-sĩŋgu´la:ɾ la ͜ ĩmpɾe´sjõ:ŋ 
ke me ´kaṷ:sãn̪ ´to:doØ ´es̪tos-obi´he:tos ke gwaɾ´da:ba͜ ẽn la mẽ´mo:ɾja /  ´todo mi pa´ɾԑ:se 
´ma:s ´t͡ ʃi:ko ´mu:t͡ ʃo ´ma:s ´t͡ ʃi:ko // peɾo tãm´bjẽm-´maz bo´ni:to ke˸l ɾe´kwe:ɾdo ke te´ni:a  //  
la ´ka:sa de mi ´pa:dɾe / kj͜ ẽmi⸗ĩmaxina´sjõ:n-´ԑɾa͜ ĩmi´nẽ:nsa / ´es-sĩn̪ ´du:da ´ũna ´gɾã:ŋ ´ka:sa 
de ´ũn ´ɾi:ko labɾa´do:ɾ //  a ´ũn ´la:do i ´tal ´bes-a ´ã:mbos / ´ko:ɾe˸l-´a:gwa kɾis̪ta´lĩ:na kõŋ 
´gɾa:to muɾ´mu:ɟ͡ʝo  ///] 
 
N2I7 
[kõmo sa´li: de͜ a´ki: ´tã:n-´nĩ:ɲu j ´ei̯ ´bue:l̪to ´et͡ ʃo ´ũn-´õ:mbɾe / ´ei s-sĩŋgu´la:h la ͜ ĩmpɾe´sjõ:ŋ 
ke mi ´kaṷ:zãn̪ ´to:dos-´es̪tos-obi´he:tos ke gwaɾ´da:ba͜ ẽn la me´mo:ɾja //  ´to:do me pa´ɾԑse 
´ma:s / ´t͡ ʃi:ko / ´mũ:t͡ ʃo ´mas ´t͡ ʃi:ko / peɾo tãm´bjẽ:m-´ma:z bõ´ni:tu ke˸l re´kwe:ɾdo ke te´ni:a 
/ la ´ka:sa de mi ´pa:dɾe / ke⸗ẽmi⸗ĩmaxina´sjõ:n-´ԑ:ɾa͜ ĩ´mẽ:nsa / ´e:s-sĩn̪ ´du:da ´ũna ´gɾã:n̪de 
´ka:za / de ´ũn ´ɾi:ko labɾa´do:ɾ / a ´ũn ´la:do / i ta:l ´bes-a ´ã:mbos / ´kͻ:ɾe˸l-´a:gwa / 
kɾis̪ta´lĩ:na kõŋ ´gɾa:to muɾ´mu:ʎu  ///] 
 
N2I8 
[kõmo sa´li di͜  a´ki ´tãṷ̯᷉ :n ´nĩ:ɲo / j ´e ´bweo:to ´e:t
͡ ʃo ´ũn=´õ:mbɾe // ´ԑi s-sĩŋgu´la:Ø la ͜ 
ĩmpɾe´sjõ:ŋ ke mi ´kaṷ:sãn̪ ´to:doØ͜ ´esos-obi´hԑ:tos ke gwah´da:ba͜ ẽn la mẽ´mͻ:ɾja //  ´to:do 
me pa´ɾԑse ´ma:ʃ ´t͡ ʃi:ko / ´mũ:t͡ ʃo ´maʃ ´t͡ ʃi:ko / peɾo tãm´bẽm´maz bo´ni:to ke⸗el ɾe´kwe:hdo 
ke te´ni:a  //  la ´ka:za di mi ´pa:dɾe / ke⸗ẽmĩ˸maxina´sjõ:n-´ԑɾa͜ ĩ´mjẽ:nsa / ´ԑi s-sĩ:n̪ ´du:da ũ:na 
´gɾã:ŋ ´ka:za di ´ũn ´ɾiko labɾa´do:Ø //  a: ´ũn ´la:do / i taṷ´be:s-a ´ã:mbos / ´kͻ:ɾe⸗el-´a:gwa 
kɾis̪ta´lĩ:na kõ:ŋ ´gɾa:to muh´mu:ʎo  ///] 
 
  




1. [ pi´la:Ø teh´ne:ɾa ↓// ´fwe: la mu´hԑ:Ø ↑// ke::→ // ´tu:bo →// ɾela´sjõ:nes  kõ:n →/ ´ũnØ 
dØus-´iho:z̪ de:→/ de:→/ ho´sԑ: ahka´di:o↑/ ´si:↑ //  ke ´fwe:→ // ´de:heme ´be:Ø ↑/ 
ahkah´di:u ´mi:zmu↓ ´si:↑ / tu:´bo ɾela´sjõ:nes peɾo͜ ´e:l ´no: ´no gus̪´ta:ba de ´e:ɟ͡ʝa ↓/  ´tu:bo 
tãm´biẽ:n=´ũn-´i:ho kõn-´e:ɟ͡ʝa ´si:↑// ԑ::→//  ke´do: ´ũn̪ ´tjẽ:mpo ↑// espe´ɾã:n̪do ↑// ´e:l ↑// j:͜ 
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´el ´no ´bwe:lbe ↑/ j͜  ´e:ɟ͡ʝa se ´kasa kõn=´o:tɾo ´si:↑ kõn sw͜ eɾ´mã:nu ↓// ´ɟ͡ʝo ´kɾeo ke͜´es-
´e:s̪to↓// ´si:↑// pi´la:Ø teh´ne:ɾa↑// ´no:↑//  ´no ´se:↓ / pe:ɾo ´tjẽ:ne ´ũn=´i:ho j͜  e:s→/  ´tjẽne 
rela´siõ:ŋ kõn=´e:l↓/// ] 
2. [paɾa ´mi:→// ´ԑ:ɾa ´ũ:n=´õ:mbɾe ↓// ´tɾi:s̪te ↓/ mi ´da ´e:s̪te͜ i̯´de:a→/ poɾ´ke se ke´da:ba 
´mu:t͡ ʃaz ´be:ses-´sͻ:lu ↑ // ´no: ´no: ↓/ ´da:ba˸ten´siõ:n ↓/ a su:s-´i:ho:s-i: ´uØsula ´mu:t͡ ʃaz 
´be:ses-´si:↑ ԑ:: pe´di:a paɾa͜ ´e:l ´daØ͜ atẽn´sjõ:n=a su ´i:xo ↓// i::→/  paɾa ´mi: se ke´do: ´lo:ko 
↓ // se ke´do: ´ũn=´õ:mbɾe ´lo:ko↓// i:: →/ poɾ´ke:↑/ ´bãn-a:: →/ a ma´kõ:n̪do↓// poɾ´ke⸗ẽn-el-
i´ni:sju:↓/ ´e::l →/ ԑ::  ka´so: kõn=´u:Øsula ↑// i::→/ kõ:mo a´bi:a →// ´ũ:na→/ ´ũ:na ´ũ:na ↓/ 
kɾe͜´ẽnsØa ẽn la fa´mi:lja↓ ´si:↑ //  ke: si ka´sa:ɾãn→// i::→/ lo:z̪ ´do:s-se ´ka:sãn peɾo ´no:: 
du´ɾã:n̪te ´ma:z̪ de ´ũn=´ã:ño ´no ´tiẽ:nẽn  ɾela´siõ:n ↑/ poɾ´ke: ´kɾee ke: su ´i:xo ↓/ poh ´se:ɾẽm 
´pɾi:mos-´sõŋ ka´sadoz̪ ´dos ´pɾi:mos ↑// ´ba: na´se:Ø ´kõ::n →// ´kͻ:la de: de ´sje:ɾdo ´si: 
´kͻ:la de ´sje:ɾdo ↓//  i:: du´ɾãn̪te͜´es̪te ´tjẽ:mpo pe:ɾo en̪ ´toda la:  la: →/ siu´da: poɾ-´Øõn̪de 
´bi:be ↓/ na  ´sØe:ɾas ↓// ´ԑ::  ẽm´pie:sa ´si::↑// ´t͡ ʃi:zmes ´t͡ ʃi:zmes ↓// las peɾ´sõnas-a´blã:n̪do 
↑/ ke ´e:l ´no: ´no: ´no: →/ tẽ´ni:a ɾela´sjõnes kõn sw͜ es´po:sa ↓/ ´poɾ ´kaṷ:sa d´e:s̪to: →/ ԑ::→//  
´ma:ta ´ũ:n=´õ:mbɾe ´si: ↑/ pɾu´dẽ:nsju agi´la:Ø ↓// i::→/ des´pwe:s ԑ::  pɾu´dẽ:nsjo 
ẽm´pje:sa˸paɾe´se:h-a͜ ´e:ɟ͡ʝos-i::→/ poɾ ´kaṷza de͜´es̪to tãm´bjẽn ↑/ ´bã:n=a bi´bi:Ø ẽi ̯᷉ n 
ma´kõ:n̪do↓///]  
3. [poɾ´ke: la:z̪ ´do:s-senamo´ɾa:ɾõn̪ ´deØ ´mi:zmo͜´õ:mbɾe ke ´fwe pie:tɾo ´kɾԑ:spi ↓// ki ´ԑ:ɾa 
´ũ:n-ita´liã:nu↑/ ke: ´ba:͜ a la sju´da: pa:ɾa→ // pa:ɾa tͻ´ka:Ø ´ũ:n=ĩns̪tɾu´mẽ:n̪to si ´no 
mẽ˸ŋ´gãnu paɾa ẽnse´ɲa:Ø si:↑/ i:: la:z̪ ´dos-se˸na´mo:ɾaØ  de del ´mi:zm´õ:mbɾe↓///]  
 
N2I2  
1. [ԑ:: del ´swẽ:ɲo ke: bwẽn̪´di:a ´tu:bo ´ũna ´no:t͡ ʃe ↓/ j:͜ ẽn-´es̪te ´swẽ:ɲo:↑/ ԑ: el ´nõmbɾe 
ma´kõ:n̪do͜ ԑ´ɾa kõ:mo → // kõmo si tu´bje:se ´ũn ´ũn so´nido ↑/ pode´ɾo:zo ↓ dis̪´tĩ:n̪to↓  
´fwe:ɾte↓   ẽn´tõ:nses ↓/ suɾ´xjo: del ´ swẽ:ɲo k´e:l ´tubo ´ũna ´no:t͡ ʃe↓///]  
2. [ poɾ´ke:s̪´ta:bãn-ẽn ẽn rio´a:t͡ ʃa ´kɾe:o͜ el ´nõ:mbɾe ↓ j::→/ ´ũna ´be:s ↓/ ԑ: ԑ:→  bwẽn̪´di:a ↓/ 
ma´to: ´ũna peɾ´sõ:na͜ i̯::→/ ´u:ɾsula ke͜´eɾa sw͜ es´po:sa↓/  se ke´da:ba ´sjẽ:mpɾe ´bØẽ:n̪do͜ el 
fan̪´ta:sma de: del-´õ:mbɾe ke:→// se͜ a´bi:a →/ ´mwe:ɾto ↓/ i::→/ la la ´mweɾte͜ oko´ɾio: ͜
ẽn=´ũ:na→/ pe´le:a  de:→/ ´no ´se si ´dise ´ũna pe´le:a de ´po:ʝo↓ ´ũna ´ko:sa˸´si:↓ ´si::  ke 
´se:a ↑/ j:: →// el-´õ:mbɾe ↓/ ´no me͜ a´kweɾdo͜ el ´nõ:mbɾe↓//  ke::→// ´di:xo͜ ẽ:n ẽ:n ẽn la pe´le:a 
de lo:z ´bi:t͡ ʃos ↑/ ke:: la͜ es´po:sa de de:: bwẽn̪´di:a ↓/ a´ũ:n-´ԑɾa ´bi:ɾxẽn ↓/ i  bwẽn̪´di:a ´no→/ 
´no gus̪´to: d ͜e´eso  j͜  ẽn̪´tõ:nses ↑/ ԑ:: ko´xjo ´ũ:na ´ũna ´lã:nsa ↓/ i:: →//  i:: →// ´kõ:mo se 
´di:se͜ areme´so: la ´lã:nsa ↓/  i:: i:→/ la ´lã:nsa →// ´no ´se: ´kõmo se ´di:se↑  ´kõ:mo↓ ԑ:→/ 
´tipo kõmo si ´fweɾa ´ũ:n→//  ´ũ:n ´ũn ´hombo↓/ ´si: peɾfo´ɾo: ́ el→//  ́ kõ:mo se ´dise pes´koso↓  
´si::͜ el ´kwe:ʝo del-´õ:mbɾe͜ i̯͜  el-´õ:mbɾe des´pwe:s-se ke´do ´ũɱ fãn̪´ta:zma ke ´u:ɾsula 
´sjẽ:mpɾe be´i:a↓/ i::→// ´to:do͜ ´e:so →/ oku´rjo:͜ al´gũ:nah ´no:t͡ ʃes-se´gĩØ:n̪tez̪ des´pwe:z̪ de 
la ´mwe:ɾte ↓/ de la ´mwe:ɾte del-´õ:mbɾe ↓/ i: →// el-oku´ri:do ´i̯so ´kõŋ ke loh ´dos-sa´li:sẽn̪ 
de de rio´a:t͡ ʃa i: al´gũ:nas peɾ´sõ:nas̪ tãm´bjẽ:n sa´liØɾõn̪ de:͜ a´ʝa: kõn-´e:ʝos↓///] 
3. [ĩm-ma´kõ:n̪do ´ɟ͡ʝa: ↑ ´fwe:: →/ el si´gũ:n̪do ´i:xo de: ´u:ɾsula͜ i̯ bwẽn̪´di:a ↓// poɾ´ke el 
pɾi´me:ɾØ na´sjo: du´ɾã:n̪te˸l kã´mĩ:no de ma´kõ:n̪do ↓// aṷɾe´liã:nu ke deh´pwes-se ke´do: 
kõno´si:do kõ:mo koɾo´nԑ:l=aṷɾe´liã:nu↓ /// ]  
 
N2I3 
1. [ ´si::→/  m::→// ´si:: de lo ´ɾa:bo de ´poɾko ´no: ↑//  ´si:↑ // kj: ͜ ẽn-´el ´kõ:mo͜ ´ԑ:s →/ kõ:mo 
si ´fwe:ɾa ´ũn-ĩn´se:s̪to ↓  se ´dise͜ ĩn´se:s̪to ´no:↑/  ẽn-espa´ɲo:l↓// ԑ ẽn̪´tõnses-´eʝos̪ 
tẽ´ni:ãṷ̯᷉ ´ũ:na supeɾs̪ti´siõ:n ↓/  ke de´si:a ke: si ´kaza o ka´za:se ↓/ i´ɾi:a na´se:ɾ kõ:n la: →/ kõn 
la ´ɾa:bo de:↑/ de ´poɾko ´no↑/ ẽn̪´to:nsis=aka´bo: kj:͜ el-´i:ho de: del-´u:l̪timu↓/ aṷɾe´ljã:nu 
ɾeal´mjẽ:n̪te na´sjo kõn-e:l ´ɾa:bo poɾ´ke͜´eɾãṷ̯᷉ n ´pɾimoz ´bjẽ:m ´biẽ:m ´pɾͻ:simos↓// ´no:↑//  
ẽn̪´tõ:nsez na´sjo kõn kõn-el ´ra:bo de ´poɾko ke ´fwe͜ a´te →//  ´de:hame ´be:Ø ↓// m::↑// 
´m::↓// ´no: ↓// ´no anoté͜  aki: ↓// kõŋ ´kiẽn=´el̪ ti→// ´fwe kõm ´pje:tɾa↑// ´no ↑// poɾ´k´e˸ɟ͡ʝo se 
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hũn̪´to kõn̪ ´doz mu´hԑ:ɾes↓ ´no:↑/ i ´ɟ͡ʝa͜ el fĩ´na:l↓//  ki͜  ´ԑ feɾ´nã:n̪da↓ ki ´tjẽ:ne ´ũna ɾi → / no͜ 
´es-´es̪ta ´pa:ɾte ↑// ԑ ´iso mezmo↓/ m:→//  a´o:ɾa ´no mi ɾe´kweɾdo sj ɾe´bԑ:ka o si↓/ si͜  ´ԑ 
ɾԑ´mԑ:dius ↓//  ´no͜ ´es pa´ɾØẽ:n̪te↓ // poɾ´ke ´tjẽ:ne ´do:s-´u:ɾsulas↓/ ´no ´ei z-a si´gũ:n̪da 
´u:ɾsula↑//  ke ´tu:bo͜ el-´i:ho ↑// kõ:n-´e:l ↑// kj͜ e ɟ͡ʝus̪ta´mẽ:n̪te͜´ese ke ´na:se kõn-el ´ɾa:bo de 
´poɾko↓ // ´si↑/  ´ẽn̪tõ:nses ԑ: ẽn-e:l fi´na:l- es-´e:so ↓ kj:͜ el ´t͡ ʃi:ko ´na:se kõ:n-el ´ɾabo de 
´po:ɾko ↑/  i ´kwã:n̪do͜ ́ el-es̪´ta: mi´ɾã:n̪do͜ ẽn la ha´nԑ:la kj͜  es̪´ta͜ a pɾo´ku:ɾa de los peɾgã´mĩ:ɲos 
↑/ a´i: las foɾ´mi:gaz ´bãn-a le´bã:n̪do͜↓ el ´t͡ ʃi:ko ↓/ el ´nĩ:ɲo pe´kẽ:ɲo↓/  j ´el ´mi:ɾa ke:→/ es̪´ta: 
si kũm´plĩ:Øn̪du ´to:do lo ke˸l xi´tã:no͜ a´vi:a ´di:t͡ ʃo͜ ẽn-el  peɾgã´mĩ:no i ´ba: pe´ga:ɾ=el  
peɾgã´mĩ:no͜ i̯ no͜ ´a:se ´na:da kõn-el ↑/ me´nĩno  pe´kẽ:no ↑// poɾ´ke: be: ke˸s̪´ta: si kũm´plĩ:n̪du 
↑//  lo ke: ↓// ɾeal´mẽ:n̪te˸s̪´ta͜ es´kɾi:to ↓// i: ´so ´se kẽ˸n-el fĩ´na:l̪ tãm´biẽ:n→/ ԑ:: ԑ::→// ´vjẽ:ne 
´ũ::n→// uɾa´kã:n=i: se ´mwe:ɾeØ ´to:dos ĩnklu´si:b´e:l↑/  ẽn-´e:se fi´na:l↑ ´no:↓ ẽn-´e:se fi´na:l 
no:↓///]  
 
2. [ ´si: ´tĩna ´ũ:ŋ ki:͜ ´e:s→// ´m:→ // ki͜ ´ԑɾa hẽne´ɾa:l̪ de͜ al´gũ:n lu´ga:Ø k´e:ɾa ´tipo ´ũŋ 
kapi´tã::n=´ũn:ԑ´go:sjo͜ a´sĩn al´gũna ´koi̯za↓ / ´no:↓ poɾ´ke ´tĩ:na ´ũ:ŋ k´e:ɾa  ↑//´de:hame ´beɾ-
a´ki:↓// ´m:→// ki ´tjẽne ´ũna ´paɾte ki ´ũm ´pjede ´pa:s ↑// ke ´pԑde ´pa:s-a:͜ ´e:l↓// a´goɾa ´no 
me ɾe´kwe:ɾdo↓ / poɾ´ke loz ´nõ:mbɾes ke me ´ma:ta ↓// ta aki↓ / kj͜  ´ԑ  ´ԑ  ´aṷɾe´ljã:nu ke: ´si: 
↑ ԑ:: la po´li:tika´nԑ:↑  da ´paɾte dØa po´litika ↓ es-´e:so:↓ ki ´el se͜ a´sԑ:ɾka ´ka:da ´bes ´ma:s-
a la po´li:tika↑/  j:͜ ẽm´pje:sa˸λã´ma:ɾse͜ a ´si ´mezmo koɾo´nԑ:l=aṷɾe´ljã:nu ↓///] 
 
N2I4 
1.[´ũna de las-i´de:as kõn-e:l ´je:lo͜ es-a´se:ɾ→//abita´sjõnez ´mas-akoxe´do:ɾaz no:↑/// ]   
 
2. [ ãn ´solo ɾe´kwe:ɾdo ke::→// ´el ´fwe:: →// atɾa´pa:do ẽn-´ũn-aɾ´bo:l ↑/ ´ũna kas̪´tã:ɲa ↓// 
´no:↓ poɾ´ke::→// a ´beɾ poɾ´ke: ↑// ´m::→// poɾ´ke ´no:→// ´solo ´ũm-mõ´mẽ:n̪to↓// m:: →// 
m:: poɾ´ke˸s̪taba pɾĩ´meɾ poɾ´ke es̪´taba ´lo:ko͜ i̯: kɾe´ia ke ´todoz loz ´dias-´eɾã:m-mi´e:ɾkoles 
´no↓ ´lũ:nes ↑//i::→//  ẽn̪´tɾo͜ en-e::l→/ ta´je:ɾ ↑// de͜ auɾe´liã:no↑// i::→// da´ɲo: ´to:do↑// i lo͜ 
atɾa´paɾõn-en-el-aɾ´bo:l ↑// peɾo des´pwe:z lo:: →// libe´ɾa:ɾõn ↑//  j͜  ´e:l↑/ ´tu→// se͜ akos̪´to:↓/ 
´no ´se ´ke͜ i  de ɾe´pẽn̪te ka´jo: ↑/ ´ũna ´jubja de ´flo:ɾes-ama´ɾi:jas↓/// ] 
 
3. [ m::→// xo´zԑ:ɾ→/ aɾ´kadjo bwẽn̪´di:a͜ ´eɾa ´pɾĩmo de::→// ´u:ɾsula͜ igwa´ɾã:n ↑// i la 
fã´mi:lja↑//  kɾe´i:a ke::→/ los-´i:xos↑/  ´no↑/ loz̪ desẽn̪´djẽ:n̪tes↑/ ´ibãn-a na´se:ɾ ´kõ:n-´ũna 
´kͻ:la de: ´se:ɾdo↑//  pe:ɾo los-´ixoz̪ de loz̪ ´do:s↑// ´no: na´sjeɾõŋ kõn-´e:s̪to↓//  pe:ɾo͜ al fĩ´na: l̪ 
de la͜ i̯s̪´tͻ:ɾja ´no↑/ el-´i:xo de::→//auɾe´liãno babi´lõ:nja↑// kõn su ´ti:a↑/  ja´mada:ma´ɾã:n̪ta 
↑/ ´u:Øsula↑/  na´sjo: kõn-´e:s̪ta→/ kõn-´e:s̪ta ´kͻ:la↑//  ´no:↑//  ´eja se mu´ɾjo:↑//  j͜  el ´nĩ:ɲo↑// 
kõn la ´kͻ:la↓//  ´fwe ko´mido ´poɾ-oɾ´mi:gas↓/  ´no:↑/  ẽn̪´tõn̪siØ aṷɾe´ljã:no babi´lõ:nja↑ ke 
´fwe su ´pa:dɾe↑// m:: disi´fɾo: ↑/ el peɾga´mĩ:no↑/  ´de:l mel´ki:adas↑//  ´dõ:n̪de˸s̪´ta:ba kõ:mo 
si ´fweɾa ´ũ:na ´ũ:na→/ ´kosa  ke ´i:ba͜ oku´ɾiØ ´no:↑/ ke˸l pɾi´me:ɾ desen̪´diẽ:n̪te de loz 
buẽn̪´di:as ke xozԑ:ɾ-aɾ´ka:djo buẽn̪´di:a↑// ´iba͜ es̪´taɾ-atɾa´pado͜ ẽn-el-aɾ´bo:l↑  j͜  el-´u:Øtimo↑/ 
´ i:ba Ø mo´ɾi:Ø↑/ mo´ɾi:Ø↓//  kõ´mi:do ´poɾ-oɾ´mi:gas↓/// ]  
 
N2I5 
1. [ ´si:↓ // ´ei :s poh´ke:: ↓/ ´eλo:s ↑// tẽ´ni:a ẽi :n la fã´mi:lja→// ´ũ:na ↑//´ũ:na↑// ´e:λos 
ka´za:ɾõn ↑// i::→/ la ´ma:dɾe de ´u:Øsula↓/ di´si:a ke::→// ke:→/ lo:s=´i:hoz̪ de͜ ´e:λos→// ´ԑ:: 
→// nase´ɾi:a ´kõ::n →/´pahte:z̪ de::→// ãnĩ´ma:les↑ ´si↓ / i::→// ´e:λos ↑// ԑ:  ԑ: ´u:hsula tẽ´ni:a 
´mje:do de: tẽ´ne:Ø he´lasjõ:ŋ ´kõ:n su:↓ // es´po:so↑// i: se ke´do: ´biØheØ ´ũn=´ãno↑/ 
´ũn=´ãno͜ i̯ ´sei̯z ´me:sis↑//  i:: →// i::→//  ´e:λo ↑// ´e:λoz̪ desi´di:Øɾõn↑/ ԑ:→/  ´ihsi ↓/  ´pɾa 
ma´kõ:n̪do↓// ei s poh´ke:→// ´ԑ:→// ho´sԑ: ↓/´ԑ:→// des´pwe:z̪ de ´ũna ´bɾiga de ´ga:lo 
↑//´ԑ:→// ´e:λo gã´no: pe:ɾo ↑// ´ԑ: →// pɾu´dẽ:nsiu↑// ԑ:: →// hela´to´ ke͜´eλo↓/ gã´nava la  
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la:→/  ´bɾi:ga de ´ga:lo peɾo ´no::↓//  tẽ´ni:a˸´ĩ:n̪da↓//  tẽ´nido hela´sãṷ̯᷉ n kõn sw͜ es´po:sa↓/  j͜  
´e:λo ↑//  ԑ:: lã:n´so ´ũna ´lã:nsa ẽi m pɾu´dẽ:nsiu ↑/ i ´poɾ͜ ´iso si ´fwe:ɾõn↓/// ]  
 
2. [´ԑ:→/ mo´ɾjo ´pwe:s↑/ ´ɟ͡ʝa ke´da:ba →// ´ԑ: las peh´sõ:nas ↓/ ´ԑ:→/ a´ʃabãn ke͜´eλo ʒa͜ 
es̪´ta:ba ´lo:ko ́ sẽi :ŋ ´hwi:sØo ↑/ poh ́ kØõn̪ta de los hi´tã:nos ↑/  de las-i´de:az̪ de los hi´tã:nos 
↓// i::→/  la popula´sjõ:n ↑// ԑ: pɾen̪´dew͜´e:ɟ͡ʝo↑// i::→// ´lwe:go sol̪´ta:ɾoØ pe:ɾo ↑/ mu´ɾjo:↓//  
´no ´se di ´ke: ´maz mu´ɾjo ↓/ ´no me he´kwe:hdo ↓//  ´uØ:sula ↑ di ´ke mu´ɾjo: ↑// ´ɟ͡ʝo ´kɾeo 
ke ´fwe: be´λisi ´mi:zmo ↑/ be´λi:se ↓// ´kõ::n→//  ´sØẽ:n̪tw͜ i ´kĩ:nse↓ /// ]  
3. [´ԑ:ɾa ´ũ:no de::→/ lo:s hi´tã:nos↓// ke:: ´sØẽ:mpɾe le´ga:ba͜ i̯´ni:sjo de la͜ i̯s̪´to:ɾja kõn-
nobi´da:des-i ho´sԑ: se ke´dava ´mwi: ẽi ̯᷉ ŋkãn̪´ta:do≡i̯:→// Øtẽn̪´taba:´se:Ølo peɾo ´no tẽ´ni:a 
´mũĩto su´sԑ:so ↓//  la͜ ĩmpoh´tã:nsja de::→/  melki:ades  →/  m::→ // ´no ´se:↓///]  
 
N2I6 
1. [ ´si paɾa ´mi: ´fwe:↓/ ´ũ:na ´bɾõ:ma poɾ´ke:↓// m::→/  ԑ:: ´e:λos-si ka´sa:ɾõn=ai̯: la ´madɾe 
de ´u:ɾsula ´a:´bla:do mu´t͡ ʃi:simo so:bɾe→/  la ´no:t͡ ʃe de ´nu:psjas-e ke los-´i:xos 
´pwedẽi ̯᷉ n:a´se:ɾ kõ:n →// al´gũ:noz̪ de´fe:ktos ↓// i::→/  poɾ ´djos ↓/ ´eλa͜ ´a ka´sa:do j͜  ´a 
pa´sa:do ´ũn=´ã:no͜ i̯ ´sei̯:z ´me:sez ´bi:Øxẽn ↑/ j:͜´el: ↓/ es̪´ta:ba͜ ẽn la pe´le:a de:: →//  de ´ke:↑/ 
ga´λi:naz↓´ga:λo↓ ´ga:λo/ j:͜ a: gã´na:do i la peɾ´sõna ke peɾ´djo: ↑/ ´m::→/ ´di:t͡ ʃo ke:→//  ´e:l 
ԑ ԑ→/ ´dixo ke͜´el  ´no::→// a´bi:a gã´na:do pe:ɾo su mu´xԑ:ɾ =´el ´no::↓/  ´no͜ a´si:a ´na:da↓/  
ẽn̪´tõnseØ͜´el ma´to:͜ ´es̪te͜ ´õ:mbɾe kõn=´ũna ´lã:nsa ↑// i::→// ´kwã:n̪do λe´go: ͜ẽi ̯᷉ ŋ ´ka:sa↓/ 
´uɾsula͜ es̪´ta:ba↓/  kõn la:→/ pata´lõ:n ↓/  i le ´dixo ke ti´ɾa:se ke͜´es̪ta ´no: t͡ ʃe͜ tal↑//  ai̯ 
des´pwe:s-se ke´daɾãṷ̯᷉ n→/ ´bẽ:n̪do͜ ´es̪te͜ ´õ:mbɾe↑// i:: desi´dje:ɾõn=´iɾse pa:ɾa ´o:tɾo lu´ga:ɾ 
↓//  ẽi m ´buska del ´ma:ɾ ↓//  ´no͜ ẽŋkõn̪´tɾaɾõn=el ´ma:Ø i se ke´da:ɾõn-a´ɟ͡ʝi:↓// ´algo ↑// ´no:↓ 
poɾ´ke des´pwe:s ke͜ es̪´ta:ba ẽi ̯᷉ ::n la: ẽi ̯᷉ ::n povo´a:do m:: ´bã:mos-a bus´kaɾ-el ´ma:h↓//  ´ɟ͡ʝa i 
´fwe:ɾon=i:: pa´saɾõn ´poɾ-el ´pã:n̪tãno i des´pwe:s-ẽŋkõn̪´tɾa:ɾõn=´ũna ẽmbaɾka´siõ:n ↑/ i 
des´pwez̪ disis̪´ti:Øɾõn ↓// ´no ´se↓ i bol´bØeɾõn ↓peɾo ´u:ɾsula͜ ẽŋ´kõ:n̪tɾa↓/el kã´mi:no 
´kwã:n̪do ´ba͜ a bus´ka:ɾ sw͜ ´i:xo͜ i̯  ´no͜ ẽŋ´kõ:n̪tɾa sw͜ ´i:ho↓/  des´pwes↑ ´otɾa͜ i̯s̪´toɾja↓/// ´si 
´es↓/´pɾõn̪to´e:so↓ pɾu´dẽ:nsju↑//´kɾeo ke:´s:olo´kwã:n̪donãṷ̯᷉ n↑/´kwãn̪do m::→// el patɾi´a:ɾka 
de la fã´mi:lja͜ es̪´ta ´lo:ko ´beɾ-´ũnas peɾ´sõ:nas↓/  v´e:s̪te͜ ´õ:mbɾe↑´ez beɾ´da:d↓/// ]  
 
2. [´e:l=´a͜ es´kɾi:to lo:s peɾgã´mĩ:nos ↑/ ke::→//  ke: ´kØõ:n̪ta la͜ i̯s̪´tͻ:ɾja ´nԑ:↑ la: sẽn̪´tẽ:nsja 
de: de ma´kõ:n̪do de la fã´mi:lja bwẽn̪´di:a i´ta:l→// i:: peɾo ´el=ĩm´pje:sa˸͜ eskɾi´bi:Ø 
´kwã:n̪do ´bwe:lbe de su ´mue:ɾte ↑// i las peɾ´sõ:nas→/ ´ɟ͡ʝo ´kɾeo ke͜ al´gũnas peɾ´sõnaz le´i:ãn 
peɾo ´no ẽn̪tẽn̪´di:ãn↓ j͜  al fi´na:l ke: dis´ku:bɾẽi ̯᷉ ŋ ke͜ ´eɾa↓/ i →//  kj͜´e:ɾa ´ũ:na pɾofe´si:a↓ 
ẽn̪´tõ:nses-´elj͜´ԑ:ɾa ´ũna peɾ´sõ:na →// ĩmpoɾ´tã:n̪te poɾ´ke: kõn̪´ta:ba la͜ i̯s̪´to:ɾja de: la fa´milja 
bwẽn̪´di:a↑//  j:͜ ´ԑ:ɾa ´ũŋ ´gɾã:n=ã´mi:go ´de:l→/ patɾi´a:ɾka↑/  ke ´no ɾe´kweɾdo͜ el ´nõ:mbɾe 
↓/  aɾ´ka:diṷ ↓so te´ni:a ´do:s↓ ´vju↑/ ´do:s ↓/// ]  
 
N2I7 
[ ´bwẽ:no↓/ al pɾĩn´si:pjo↑ de la͜ i̯s̪´to:ɾja ↑//  ki͜  ԑ →/ ԑi z-´ũ:na→//  es ke la͜ i̯s̪´toɾja͜ ẽm´pØe:sa 
↓/ kõn=´ũn-´e:t͡ ʃo↓/ ´de::l f´ĩnal̪ de la͜ i̯s̪´tͻ:ɾja↓ ´no:↑//  peɾo͜ ´ã:n̪tes ´to:do↑͜ ԑi z ´ũna pe´lea de 
´ga:jos↓ ´no↑/ ´ẽ:n̪tɾe→/ ho´sԑ:ɾ-aØ´ka:djo↑//  buẽn̪´di:a͜ i̯ pɾu´dẽ:nsjo↓ ´no:↑/ loz ´gajoz̪ 
de͜´ejos se pe´le:ãn=i ´ũ:no ´mata͜ el ´ga:jo de: xo´sԑɾ ´mata͜ el ´gajo de: pɾu´dẽ:nsio↓// ´no↑/ i 
pɾu´dẽ:nsjo͜ ´ase͜ al´gũnaz ´bɾõ:mas ´no ´se ´ke: ԑ: ´a:bla˸l´gũnas ´ko:sas ↑/ i: xo´sԑ:↓// le ´ma:ta 
↓/ kõn=´ũna ´lãnsa͜ ẽn-e:l ´kwe:jo↓//   i::↑/  el fãn̪´ta:zma de pɾu´dẽ:nsjo↑// ´no ↑´ԑ::→// ´ԑ::→//  
apa´ɾԑ:se ↓/ a xo´sԑ:↓// i xo´sԑ:→/  ´ԑ:: ´tjẽne ´mjedo͜ i̯ se ´va: de͜´es̪te lu´ga:Ø ke se ´jãma→/  
rjo´ã:n̪t͡ ʃa rio´a:t͡ ʃa ´algo͜ a´sĩn↓/  i se ´va a ´otɾo lu´ga:Ø ´no↑ paɾa ke´daɾse ´le:hoz̪ del 
fãn̪´ta:zma↓/ j͜  ẽn-el kã´mĩ:no↑/  as̪ta͜ ´es̪te lu´ga:ɾ-ẽn la ´sje:ra↑/  ´ԑ:: xo´sԑ: ´swẽ:ɲa↑// kõn-´ũn 
lu´ga:ɾ↑//  ke:s→/ ke las kõns̪tɾuk´siõ:nes-ez-´et͡ ʃa de:s´pe:xos↑//  ´no↑/  j:: →// ẽn-´es̪te lu´ga:ɾ↑ 
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´dõ:n̪de→/  ´tubo͜ ´es̪te ´swẽ:ɲo↑//  ´m:→/ ´xũn̪to kõn los-a´mi:gos kõn los ke˸s̪´tabãn si´gjen̪do͜ 
´e:l↑//  ´ԑ: kɾe´o:↑/ ´ũm ´pwe:blo jã´ma:do ma´kõ:n̪do↓///]    
 
2. [´ma:xikas↓/ si↓/  ´si↓/  ´si↓ ãn:→// e:→/ ´ɟ͡ʝa::→ a´biãŋ kɾe´ado ma´kõ:n̪do↓ ´no:↑ xo´sԑ:ɾ 
kõn sus-segi´do:ɾes-i ´uɾsula ke͜´es-sw͜ es´po:sa↓/i: loz̪ ´dos̪ tu´bjeɾõn̪ ´tɾes-´i:xoz 
λã´ma:doØ→/  xosԑ:ɾ-aɾka´dio↑//  aṷɾe´ljã:no↑/  j:≡ama´ɾã:n̪ta↓/  pe:ɾo↑/ suɾ´hjo ´ũna ´nĩɲa 
jã´mada ɾe´bԑ:ka↑/´no↑/ke ´tɾa´ia ´kõ::n kõ:n-´e:ja  ´wesoz̪ de sus ´pa:dɾes↑/  ´no:↑/ j͜ : apaɾ´tiɾ 
de la je´ga:da de ɾe´bԑ:ka tãm´bjẽn je´go: la ´pje:s̪te↑/ del-ĩn´sõn-njo↓/// ]  
3. [ ´kɾeo ke::→// a ´sido ´u:ɾsula↑/ ãn: poɾ´ke:→/  ´bwẽno͜ ã:n ´kõ:mo se ´jã:ma ↓  xozԑ:ɾ 
aɾka:´dio↑// tẽ´nia kõ:mo:͜ ĩnspiɾa´sjõm paɾa sus→// lo´ku:ɾas↑/  el xi´tã:no jã´mado→/ 
mel´ki:adas ´no:↑// i ´uɾsula ´fwe la: ke::→// ´m:: ´pu:so͜ ´ͻ:ɾdẽneɾ↑//  ẽn la fã´milja paɾa 
mãn̪tẽ´neɾ-el-´ͻ:ɾdẽne↑//  paɾa ke los-´i:xoz ´no se: ´fwe:ɾãn̪ de͜ a´i:↑// ´no↑/  pe:ɾo no ´se: 
´kõ:mo↑//  ´e:ja lo::→//  lo´gɾo: si tɾaba´xa:ba ´no ´se↑//  si tɾaba´xa:ba↓/  peɾo ´se k´e:ja ´fwe:↑/  
la ke˸s̪´taba͜ en-el-lu´ga:ɾ de xo´zԑ:ɾ↑/  ´kwãn̪do xo´zԑ͜ es̪´taba kõn suz lo´ku:ɾas ↓// m:: 
caɾa´mԑ:los↓ /// ]   
 
N2I8 
1. [ɾe´be:ka͜ es-´ũ:na ´nĩ:ɲa ke:: ´su:Øxe ´no se ´sabe ´mwi ´bẽi n̪ de͜ ´õ:n̪de ԑ:: →/ aṷ´gu:noØ 
↑// ´õ:mbɾez maɾi´ɲe:ɾos↓/ ´ɟ͡ʝo ´kɾei :o ke::→// ke λԑ´bã: paɾa→// ke λԑ´bãṷ̯᷉ n  ɾe´be:ka ↑/ ԑ::  
a´blã:n̪do k´e˸ɾa ´ũ:nØ→/ ´ixa de´ũm pa´ɾØẽ:n̪te ↓//  ´no se ´sabe ´mwi ´bẽi :n̪ de͜ ´Øõ:n̪de ↓//  
de ´dõ:n̪dj͜ ´e:λa͜ es̪´ta:ba ´bĩn̪do↓// ԑ: ´ɟ͡ʝe:ga͜ ẽi  ma´kõ:n̪do↑// tɾa´ẽ:n̪do↓// su ka´de:ɾa ↓/  i:→/ 
´ũ::n→// ´ũm pa´kͻ:te ke: tẽ´ni:a lo:s=´ue:sos↓/ de su: ´pa:dɾe ↓/// ] 
 
2. [ tɾe:s↓ // xo´sԑ: ↓/ aɾ´ka:djṷ↑/  aṷɾe´liã:no↓/  i la ´nĩ:ɲa↑/ ama´ɾãn̪:ta↓ // ´si: xose:͜ aɾka:´djo͜ 
a::→/  ka´sa:do kõ:n ɾe´bԑ:ka↓/  j:͜ aṷɾe´liã:nõn↓/// ´si:: ↓// auɾe´ljã:nu tãm´bĩẽ:n↑/  se ´ka:sa↓ 
se ka´so:↓/  ԑ::→/ auɾe´ljã:nõn  ԑ:→/ es ka´sa:du ´kõ::n↓// ´no ´lembɾo↓/ ´no:↓/ ´no͜ es̪´toi̯ 
lem´bɾada ´no↓/  ´no me ɾe´kwe:ɾdo ↓///]  
3. [ ´e:ɾa la: la mu´xe:Ø ke ´to:doz los ´õ:mẽĩs̪ te´niã λԑ´bãṷ̯᷉ n ´ũŋ ´ka:so kõn-´e:ɟ͡ʝa↓ ´no:↑// ´si 
´to:dos ↓// ´si: ke: se ´ɟ͡ʝã:mas si ´no mẽŋ´gã:nu auɾeli`ãnõn ´si↑// ´no::↓//  xo´sԑ: aɾ´kadju ↑// 
ke:: ´t͡ʃãmas se´gũn̪do↓//  xo:´se aɾ´ka:diu se´gũ:n̪do↓/// ] 
4. [ ´si:: ↑// ԑ: ´to:daz las peɾ´sõ:nas-es̪´tã::n↓//  ɾeu´ni:da͜ i̯::→//  los poli´si:as↓// ԑ::→/ ´matãṷ̯᷉ n̪ 
´todu ´mũ:n̪du↓// poɾ´ke::↓// si ´no͜ es̪´toj͜  ẽi ̯᷉ ŋgã´nada↓ ´ei :s→// ho´se͜ aɾ´kadju si´gũ:n̪du↓ / 
m::→//  t͡ʃa´ma:duz̪ di:→ // dj͜ aṷ´gũ:na ´ko:sa ke ´no ´lẽmbɾo ↓ pe:ɾo↑/  okasjo´no: ´to:do͜͜ el̪ 
tu´mu:Øtu↓ // ´fwe foi̯:so ´mezmo ↓´so ´no ´se: si ´sõm ´bo:bos↑/  ԑ: ´t͡ʃã:ma dj͜ aṷ´gũ:na ´ko:sa 
ke:͜ oz̪ ´de:ha ´mwi ihi´ta:do↓// j ͜  ẽn̪´tõ:nsiØ ´toda la tɾa´xe:dja͜ es-oku´ɾi:da ´sjẽ:n̪do ke ni ´ũ:na 
nĩnguna  peɾ´sõ:na˸kɾe´di:ta͜ ẽn=´el:↑//  ´si:↓// ´mas-oko´ɾio: ´i̯:so tãm´bẽi ̯᷉ n-no↑//  ´si:͜  















APÉNDICE E - TRANSCRIPCIÓN FONÉTICA DE LAS PRUEBAS DEL NIVEL 
AVANZADO (N3) 
 
Transcripción fonética de la Prueba 1 (N3) 
 
N3I1 
Hijo   Hijo    [´i:xo] 
Eje      [´e:xe] 
Único[´ũ:niko]   
Alhelí [ale´li:] 
Rango[´rã:ŋgo] 
Mesa  [´me:sa] 
Total [to´ta:l] 
Luchar[lu´t͡ ʃa:ɾ] 
Casa    [´ka:sa] 
Hacia  [a:sja] 
Tiene          [´tjẽ:ne]  
Buey           [´bwei̯:] 
Toalla          [to´a:ɟ͡ʝa] 
Hacía           [a:sja] 
Papel           [pa´pe:l] 
Dedo           [´de:do] 
Toldo          [´to:l̪do] 
Guerra         [´ge:ra] 
Llave           [ɟ͡ʝa:be] 
Ciudad     [siu´da:] 
Yugo        [´ɟ͡ʝu:gu] 
Fuego       [´fwe:go] 
Zorro        [´so:ɾo] 
Voz          [´vo:s]  
Sol           [´so:l] 
Gente       [´xẽ:n̪te] 
Chisme    [´t͡ ʃi:zme] 
Cónyuge[´kõ:nʲɟ͡ʝuxe] 







Pero   [pe:ɾo] 
Perro [´pe:ro] 
Tos    [´to:s] 
Año   [´a:ɲo] 
 
N3I2 
Hijo   Hijo    [´i:ho] 
Eje       [´e:he] 
Único[´ũ:niko]   
Alhelí [a´ʎe:li] 
Rango[´ra:ŋgo] 
Mesa  [´mesa:] 
Total [to´ta:l] 
Luchar[lu´t͡ ʃa:ɾ] 
Casa    [´ka:sa] 
Hacia   [a:sja] 
Tiene           [´tiẽ:ne]   
Buey            [´bwei̯:] 
Toalla          [to´a:ɟ͡ʝa] 
Hacía           [a:sja] 
Papel           [pa´pe:l] 
Dedo           [´de:do] 
Toldo          [´to:l̪do] 
Guerra         [´gje:ra] 
Llave           [´ɟ͡ʝa:be] 
Ciudad     [sju´da:] 
Yugo        [´Øugo:] 
Fuego       [´fwe:go] 
Zorro        [´so:ɾo] 
Voz          [´bo:s]  
Sol           [´so:l] 
Gente       [´hẽ:n̪te] 
Chisme    [´t͡ ʃi:zme] 
Cónyuge[´kõ:nʲɟ͡ʝuɟ͡ʝe] 





Yeso  [´je:so] 
Rayo[´ra:ɟ͡ʝo] 
Pero   [pe:ɾo] 
Perro [´pe:ro] 
Tos   [´to:s] 
Año  [´a:ɲo] 
 
N3I3 
Hijo   Hijo   [´i:xo] 
Eje    [´e:xe] 
Único[´ũ:niko]   
Alhelí[a´ʎe:li] 
Rango[´rã:ŋgo] 
Mesa  [´me:sa] 
Total    [to´ta:l] 
Luchar[lu´t͡ ʃa:r] 
Casa   [´ka:sa] 
Hacia  [a:sja] 
Tiene           [´tiẽ:ne] 
Buey           [´bwei̯:] 
Toalla          [to´a:ɟ͡ʝa] 
Hacía           [a´si:a] 
Papel           [pa´pe:l] 
Dedo           [´de:do] 
Toldo          [´tol̪:do] 
Guerra         [´ge:ɾa] 
Llave           [´ɟ͡ʝa:be] 
 
Ciudad   [sju´da:] 
Yugo     [´ɟ͡ʝu:go] 
Fuego    [´fue:go] 
Zorro     [´so:ro] 
Voz       [´bo:s] 
Sol        [´so:l] 
Gente    [´xẽ:n̪te] 
Chisme [´t͡ ʃi:zme] 
Cónyuge[kõnʲ´ɟ͡ʝu:xe] 
Niño      [´nĩ:ɲo] 
Ñoño [´ɲõ:ɲo] 





Pero    [pe:ro] 
Perro  [´pe:ro] 
Tos       [´to:s] 











Hijo   Hijo  [´i:ho] 
Eje    [´e:he] 
Único[´u:niko]   
Alhelí[aʎe´hi:] 
Rango[´xã:ŋgo] 
Mesa  [´me:sa] 
Total    [to´ta:l] 
Luchar[lu´t͡ ʃa:h] 
Casa   [´ka:sa] 
Hacia  [a:sja] 
Tiene         [´t͡ʃiẽ:ne] 
Buey           [´bwei̯:] 
Toalla          [to´a:ɟ͡ʝa] 
Hacía           [a:´sia] 
Papel           [pa´pe:l] 
Dedo           [´de:do] 
Toldo          [´tol̪:do] 
Guerra         [´ge:ɾa] 
Llave           [´ɟ͡ʝa:be] 
 
Ciudad   [sju´da:] 
Yugo     [´ju:go] 
Fuego   [´fue:go] 
Zorro    [´so:ɾo] 
Voz       [´bo:s] 
Sol         [´so:l] 
Gente    [´rẽ:n̪te] 
Chisme [´t͡ ʃi:zme] 
Cónyuge[`kõniṷɟ͡ʝe:] 
Niño        [´nĩ:no] 
Ñoño [´nõ:no] 





Pero    [pe:ɾo] 
Perro  [´peɾo:] 
Tos     [´to:s] 
Año    [´ã:ɲo] 
 
N3I5 
Hijo   Hijo   [´i:ho] 
Eje    [´e:he] 
Único[´ũ:niku]   
Alhelí[aʎe´li:] 
Rango[´hã:ŋgo] 
Mesa  [´me:sa] 
Total    [to´ta:l] 
Luchar[lu´t͡ ʃa:ɾ] 
Casa   [´ka:sa] 
Hacia  [a´si:a] 
Tiene         [´tiẽ:ne] 
Buey          [´bwei̯:] 
Toalla         [to´a:ʎa] 
Hacía          [a´si:a] 
Papel           [pa´pԑ:l] 
Dedo           [´de:ðo] 
Toldo          [´to:l̪do] 
Guerra         [´gjԑ:ra] 
Llave           [´ʎa:βe] 
 
Ciudad   [sju´ða:] 
Yugo  [´ju:go] 
Fuego   [´fwe:go] 
Zorro    [´so:ro] 
Voz       [´bo:s] 
Sol        [´so:l] 
Gente    [´hẽ:n̪te] 
Chisme [´t͡ ʃi:zme] 
Cónyuge[´kõ:nʲɟ͡ʝuɟ͡ʝe] 
Niño      [´nĩ:ɲo] 
Ñoño [´ɲõ:ɲo] 





Pero  [pe:ɾo] 
Perro  [´pe:ro] 
Tos     [´to:s] 
Año    [´ã:ɲo] 
 
N3I6 
Hijo   Hijo [´i:ho] 
Eje [´e:he] 
Único[´ũ:niko]   
Alhelí[a´le:li] 
Rango[´rã:ŋgo] 
Mesa  [´me:sa] 
Total  [to´ta:l] 
Luchar[lu´t͡ ʃa:ɾ] 
Casa   [´ka:sa] 
Hacia  [a:sja] 
Tiene          [´tjẽ:ne] 
Buey           [´bweØ:] 
Toalla         [to´a:ʎa] 
Hacía          [a´si:a] 
Papel           [pa´pe:l] 
Dedo           [´de:du] 
Toldo          [´to:l̪do] 
Guerra         [´ge:ɾa] 
Llave           [´ʎa:βe] 
 
Ciudad   [sju´da:] 
Yugo     [´t͡ʃu:go] 
Fuego   [´fwe:go] 
Zorro    [´zo:ɾo] 
Voz       [´bo:s] 
Sol        [´so:l] 
Gente    [´hẽ:n̪te] 
Chisme [´t͡ ʃi:zme] 
Cónyuge[kõnʲɟ͡ʝu´xe:] 
Niño      [´nĩ:ɲo] 
Ñoño [´ɲõ:ɲõ] 





Pero   [pe:ɾo] 
Perro  [´pe:ɾo] 
Tos     [´to:s] 


















Hijo   Hijo   [´i:ho] 
Eje    [´e:he] 
Único[´ũ:niko]   
Alhelí[ale´li:] 
Rango[´rã:ŋgo] 
Mesa  [´me:sa] 
Total   [to´ta:l] 
Luchar[lu´t͡ ʃa:ɾ] 
Casa   [´ka:sa] 
Hacia  [a:sja] 
Tiene         [´tiẽ:ne] 
Buey          [´buei̯:] 
Toalla         [to´a:ʎa] 
Hacía          [a´si:a] 
Papel           [pa´pԑ:l] 
Dedo           [´de:do] 
Toldo          [´to:l̪do] 
Guerra         [´ge:ɾa] 
Llave           [´ʎa:be] 
 
Ciudad   [sju´da:d] 
Yugo     [´ju:go] 
Fuego   [´fue:go] 
Zorro    [´so:ro] 
Voz      [´bo:s] 
Sol       [´so:l] 
Gente    [´xẽ:n̪te] 
Chisme [´t͡ ʃi:zme] 
Cónyuge[´kõniu:he] 
Niño     [´nĩ:ɲo] 
Ñoño [´ɲõ:ɲo] 





Pero  [pe:ɾo] 
Perro  [´pe:ro] 
Tos    [´to:s] 
Año   [´ã:ɲo] 
 
N3I8 
Hijo   Hijo   [´i:xo] 
Eje    [´e:xe] 
Único[´ũɲiku:]   
Alhelí[a´ɾeʎe:] 
Rango[´ɾã:ŋgo] 
Mesa  [´me:sa] 
Total    [to´ta:l] 
Luchar[lu´t͡ ʃa:h] 
Casa   [´ka:sa] 
Hacia  [a:sja] 
Tine          [´tiẽ:ne] 
Buey          [´bwei̯:] 
Toalla         [to´a:ʎa] 
Hacía          [a:sja] 
Papel          [pa´pԑ:l] 
Dedo           [´de:do] 
Toldo          [´to:l̪do] 
Guerra         [´ge:ɾa] 
Llave           [´ʎa:ve] 
 
Ciudad   [sju´da:ð] 
Yugo     [´ju:go] 
Fuego   [´fwe:go] 
Zorro    [´zo:ɾo] 
Voz       [´bo:s] 
Sol         [´so:l] 
Gente    [´hẽ:n̪te] 
Chisme [´t͡ ʃi:zme] 
Cónyuge[´kõnju:he] 
Niño      [´ɲĩ:jo] 
Ñoño [´ɲõ:ɲõ] 





Pero  [pe:ɾo] 
Perro [´pe:xo] 
Tos    [´to:s] 
Año    [´ã:ɲo] 
 
Transcripción Fonética prueba 2 (N3) 
 
N3I1  
1.  [la t͡ ʃi´mẽ:nja ´e:t͡ ʃa ´mu:t͡ ʃo´ũ:mo↓///] 
2. [mã´ɲã:na kõ´mjẽ:nsãn laz baka´sjo:nes-ẽn-es´pa:ɲa↓///] 
3. [te ´la:baz la ka´be:sa kõ:mo ´ez̪ de´bi:do ↓///]  
4. [loz ´me:dikoz ´no ´debẽn-olvi´da:ɾ la gɾave´da: de las-e´ɾi:das↓///] 
5. [los ´hwe:gos  kõŋ xu´getez̪ de ´ge:ra ↑/ ´no ´sõ:n-akõnse´xa:βles ↓///] 
6. [´ko:ɾẽi ̯᷉ n rũ´mo:ɾez̪ de ke: seɾa´ɾã:n las kare´te:ɾaz̪  de ´sãŋ ´xo:ɾxe↓///]  
7. [´ke dispa´ɾa:te͜ a´ka:baz̪ de de´si:ɾ ↓///] 
8. [a´ɟ͡ʝi: a´bia˸bo´ga:dos↓ pɾofe´so:ɾes=↑- i ´me:dikos ↓///]. 
9. [el-ẽŋkaɾ´ga:do pɾe´gũ:n̪ta ↓//´kjẽn- es̪´ta: ĩn̪teɾe´sa:do poɾ-el̪ tɾa´ba:xo↓///]. 
10. [bja´xa:s-a ´ɾõ:ma ↑ o͜ a pa´ɾi:s↑///] 
 
N3I2 
1.   [la t͡ ʃi´mẽ:na ´e:t͡ ʃa ´mu:t͡ ʃo ´ũ:mo↓///] 
2. [mã´ɲã:na kõ´mie:Øsãn laz baka´sjõ:nes-ẽn-es´pã:ɲa↑///] 
3. [te ´la:baz la ka´besa kõmo ´e:z̪ de´bido ↓///]  
4. [loz ´me:dikoz ´no ´de:bẽn- olbi´da:ɾ la gɾabe´da: de la:s-e´ɾi:das↓///] 
5. [los ´hwe:gos  kõŋ hu´ge:tez̪ de ´ge:ɾa ´no ´sõn-akõnse´xa:bles ↓///] 
6. [´ko:rẽi ̯᷉n ɾũ´mo:ɾez̪ de ke: →/ sera´ɾã:n las→/  kare´te:ɾaz̪  di ´sãŋ ´xo:ɾxe↑///]  
7. [´ke dispa´ɾa:tes-a´ka:baz̪ de de´si:ɾ ↑///] 
8. [a´ ɟ͡ʝi: a´bia˸bo´ga:dos↓ pɾofe´so:ɾes↑-i ´me:dikos ↑///]. 
9. [el-ẽŋkaɾ´ga:do  pɾe´gũ:n̪ta: ↓//´kjẽ:n-es̪tá: ĩn̪teɾe´sado poɾ-el̪ tɾa´ba:xo↓///]. 





1.  [la t͡ ʃimi´ne:a ´e:t͡ ʃa ´mu:t͡ ʃo ´ũ:mo↓///] 
2. [mã´ɲã:na kõ´mjen:sãn laz baka´sjõ:nes-ẽn-es´pã:ɲa:↓///] 
3. [te ´la:baz la ka´be:sa kõ:mo ´e:s de´bi:do ↑///]  
4. [loz ´me:dikoz ´no ´de:bẽi ̯᷉n-olbi´da:ɾ la gɾavi´da d:e las-e´ɾi:das↓///] 
5. [los ´hwe:gos  kõŋ xu´ge:tez̪ de ´ge:ra ´no ´sõ:n-akõnse´xa:βles ↓///] 
6. [´kͻ:rẽi ̯᷉ n ɾũ´mo:ɾez̪ de ke sera´rã:n las kaɾe´te:ɾaz̪  de ´sãŋ ´xo:ɾxe↓]  
7. [´ke dispa´ɾa:te͜ a´ka:baz̪ di de´si:ɾ ↓///] 
8. [a´ɟ͡ʝi: a´bia˸bo´ga:dos↓ pɾofe´so:ɾes=↑-i ´me:dikos ↓///]. 
9. [el-ẽŋkaɾ´ga:do pɾe´gũ:n̪ta ↓// ´kjẽn-es̪´ta: ĩn̪teɾe´sa:do poɾ-el̪ tɾa´ba:xo↓///]. 
10. [bjaxa´ɾa:s-a ´rõ:ma ↑o͜ a pa´ɾi:s↓///] 
 
N3I4 
1.  [la t͡ ʃi´mẽ:nea ´e:t͡ ʃa ´mũ:t͡ ʃo ´ũ:mo↑///] 
2. [mã´ɲã:na kõ´mje:nsãn laz baka´sjõ:ne͜ ĩs´pã:ɲa↓///] 
3. [te ´la:baz la ka´be:sa kõ:mo: ´e:z̪ de´bi:do ↓///]  
4. [loz ´me:dikoz ´no ´debi:Ø͜ olbi´da:Ø la gɾabe´da: d:e las-e´ɾi:das↓///] 
5. [los ´ɾue:gos ↓/ kõŋ ɾu´ge:tez̪ de ´ge:ɾa ´no ´sõ:n=akõnse´xa:bles ↓///] 
6. [´koɾẽi :n ɾũ´mo:ɾez̪ de ke seɾa´ɾã:n ↓/ la:s kaɾe´te:ɾaz̪  de ´sãŋ ´ho:Øhe↑]  
7. [´ke: dispa´ɾa:te͜ a´ka:baz̪ di de:´sih ↑///] 
8. [a´ɟ͡ʝi: a´bia˸bo´ga:dos↓ pɾofe´so:ɾes↑-i ´me:diko:s ↓///]. 
9. [el-ẽŋkaØga:do pɾe:´gũn̪ta ↓/ ´kjẽ:n=es̪´ta ĩn̪teɾe´sa:do poɾ-el̪ tɾa´ba:ho ↓///]. 
10. [bjaha´ɾa:s=a ´ɾõ:ma ↓o͜ a pa´ɾi:s↑///] 
 
N3I5 
1.  [la: t͡ ʃimẽ´nԑ:a ´e:t͡ ʃa ´mũ:t͡ ʃo ´ũ:mo↓///] 
2. [mã´ɲã:na kõ´miẽ:nsãn la:z baka´sjõ:nes-ẽn-es´pã:ɲa↓///] 
3. [te ´la:βaz la ka´be:sa kõ::mo: ´e:z̪ de´bi:do ↑///]  
4. [loz ´me:dikoz ´no ´de:bẽi ̯᷉ n olβi´da:ɾ la gɾaβe´ða: d:e las=e:ɾi:das↓///] 
5. [los ´hwe:gos ↓´/ kõŋ hu´ge:tez̪ de ge:ɾa ´no ´sõn=akõnse´ʎa:bles ↓///] 
6. [´ko:rẽi ̯᷉ n ɾũ´mo:ɾez̪ de ke: sera´ɾã:n ↑/  las kaɾe´te:ɾaz̪  de ´sãŋ ´xͻ:Øxe↓]  
7. [´ke dispa´ɾa:te≡a´ka:baz̪ de de´si:ɾ ↓///] 
8. [a´ʎi: a´bi:a˸bo´ga:dos↓ pɾofe´so:ɾes↓-i ´me:ðikos ↓///]. 
9. [el-ẽŋkaɾga:do pɾe´gũ:n̪ta: ↓//´kjẽ:n-es̪tá: ĩn̪teɾe´sa:ðo poɾ-el̪ tɾa´ba:ho↓///]. 
10. [bjaha´ɾa:s=a ´hõ:ma ↓o͜ a pa´ɾi:s↓///] 
 
N3I6 
1.  [la t͡ ʃimẽ´ne:a ´e:t͡ ʃa ´mũ:t͡ ʃo ´ũ:mo↓///] 
2. [mã´ɲã:na kõ´mjeØ:sãn laz baka´sjõ:nes-ẽn-es´pã:ɲa↓///] 
3. [te ´la:βaz la ka´besa kõmo ´ez̪ de´bi:do ↑///]  
4. [loz ´me:dikoz ´no ´de:bẽi ̯᷉ n=olbi´da:Ø la gɾabe´da: d:e la:s=e´ɾi:das↓///] 
5. [los ´hwe:gos  kõŋ ɟ͡ʝu´ge:tez̪ de ´ge:ɾa ´no ´sõn-akõnse´xa:ble:s ↓///] 
6. [´ko:rẽi ̯᷉n ɾũ´mo:ɾiz̪ de ke se´ɾa:ɾãn las kaɾe´te:ɾaz̪  de ´sã:ŋ ´xo:Øxe↓///]  
7. [´ke dispa´ɾa:te͜ a´ka:baz̪ de de´si:ɾ ↓///] 
8. [a´ʎi: a´bia˸bo´ga:dos↓ pɾofe´so:ɾes↓-i ´me:ðiko:s ↓///]. 
9. [el-ẽŋkaɾ´ga:du pɾe´gũ:n̪ta ↓//´kjẽ:n-es̪´ta:ɾ-ĩn̪teɾe´sa:do poɾ-el̪ tɾa´ba:ho↑///]. 






1.  [la t͡ ʃi´mẽ:nea ´e:t͡ ʃa ´mu:t͡ ʃo ´ũ:mo↓///] 
2.  [mã´ɲã:na kõ´miẽn:sãṷ̯᷉ n laz baka´sjõ:nes-ẽn-es´pã:ɲa↓///] 
3. [te ´la:baz la ka´be:sa kõmo ´ez̪ de´bi:do↓///]  
4. [lo:z ´me:dikoz ´no ´de:bẽi ̯᷉ n olvi´da:h la gɾave´da:de de la:s-e´ɾi:das↓///] 
5. [lo:s ´hwe:gos ↓/  kõŋ hu´ge:tiz̪ de ´gԑ:ɾa ´no ´sõn=akõnse´xa:bles ↓///] 
6. [´ko:rẽi ̯᷉ n ɾũ´mo:ɾez̪ di ke: sera´ɾã:n las kaɾe´te:ɾaz̪  de ´sãŋ ´xo:ɾxe↓]  
7. [´ke dispa´ɾa:tԑ≡a´ka:baz̪ de de´si:ɾ ↓///] 
8. [a´ʎi: a´bia˸bo´ga:dos↓ pɾofe´so:ɾes↑-i ´me:dikos ↓///]. 
9. [el-ẽŋkaɾ´ga:du pɾe´gũ:n̪ta ↓//´kjẽ:n-es̪´ta: ĩn̪teɾe´sa:du poɾ-el̪ tɾa´ba:ho↓///]. 
10. [bjaha´ɾa:s=a ´ɾõ:ma ↓ o͜ a pa´ɾi:s↓///] 
 
N3I8 
1.  [la t͡ ʃimi´ne:a ´e:t͡ ʃa ´mũ:t͡ ʃo ´ũ:mo↓///] 
2. [mã´jã:na kõ´mje:ØsaØ laz baka´sjõnes-ẽi ̯᷉ n=is´pã:ɲa↓///] 
3. [te ´la:baz la ka´be:sa kõmo ´ez̪ de´bi:do ↓///]  
4. [loz ´me:dikoz ´no ´debi ͜ olβi´da:Ø la gɾabe´da: d:e las-e´ɾi:das↓///] 
5. [los ´hwe:gos  kõŋ hu´ge:tez̪ de ´ge:ɾa ´no ´sõ:n=akõnse´xa:βles ↓///] 
6. [´koɾĩ:n ↓// hũ´mo:ɾes ↑// de ke seha´ɾã:n las kahe´te:ɾaz̪  de ´sãŋ ´ho:Øhe↓]  
7. [´ke: dispa´ɾa:te͜ a´kabaz̪ de de´si:Ø ↑///] 
8. [a´ʎi: a´bia˸bo´ga:dos↓// pɾofe´so:ɾes↑-i ´me:dikos ↓///]. 
9. [el-ẽŋkahga:du pɾe´gũ:n̪ta ↓/ ´kjẽ:n=es̪´ta ĩn̪teɾe´sa:du poɾ-el̪ tɾa´ba:ho↓///]. 
10. [vjaha´ɾa:s=a ´hõ:ma ↑o͜ a pa´ɾi:s↓///] 
 
 
Transcripción fonética prueba 3 (N3) 
 
N3I1 
[kõmo sa´li: de͜ a´ki: ´tã:n ´ɲĩ:ɲõ / j ´e ´vwe:l̪to ´e:t͡ ʃo ´ũn-´õ:mbɾe / ´es-sĩŋgu´la:ɾ la ͜ 
ĩŋkõmpɾẽn´sjõ:ŋ / ke me ´kaṷsãṷ̯᷉ n̪ ´todos-´e:s̪tos-obi´xe:tos ke gwaɾ´da:βa͜ ẽn la me´mo:ɾja //  
´to:do me pa´ɾese ´ma:s ´t͡ ʃi:ko / ´mu:t͡ ʃo ´ma:s ´t͡ ʃi:ko /  peɾo tãm´bjẽ:m-´ma:z bo´ni:to ke˸l 
re´kwe:ɾdo ke te´nia //  la ´ka:sa de mi ´pa:dɾe / kẽ˸mĩ˸maxina´sjõ:n-´eɾa͜ ĩ´mẽ:nsa / ´es-sĩn̪ 
´du:da ´ũna ´gɾãn ´ka:sa de ´ũn ´ri:ko labɾa´do:ɾ //  a ´ũn ´la:do i tal ´ve:s-a ´ã:mbos / ´ko:re⸗e:l-
´a:gwa kɾis̪ta´lĩ:na ´kõŋ ´gɾa:to muɾ´mu:ʎo  ///] 
 
N3I2 
[kõmo sa´li: de͜ a´ki: ´tãn-´nĩ:ɲo j ´e: ´bwe:l̪to ´e:t͡ ʃo ´ũn-´õ:mbɾe/´es-sĩŋgu´la:ɾ la ͜  ĩmpɾe´sjõ:ŋ 
ke me ´kaṷ:zãn̪ ´to:dos-´es̪tos-obi´he:tos ke gwaɾ´da:ba͜ ẽn la mẽ´mo:ɾja //  ´to:do me pa´ɾe:se 
´ma:s ´t͡ ʃi:ko / ´mũ:t͡ ʃo ´ma:s ´t͡ ʃi:ko / peɾo tãm´bjẽm-´ma:z bo´ni:to ↓/ ke˸l re´kwe:ɾdo ke te´ni:a 
//  la ´ka:sa de mi ´pa:dɾe / ke⸗ẽmĩ˸maxina´sjõ:n-´ԑɾa͜ ĩ´mẽ:nsa / ´es-s´ĩ:n̪ ´du:da ´ũna ´gɾã:n 
´ka:sa de ´ũn ´ri:ko labɾa´do:ɾ//  a ´ũn ´la:do  Ø tal ´be:s-a ´ã:mbos / ´ko:re˸l-´a:gwa kɾis̪ta´lĩ:na 
´kõ:n ´gɾa:to muɾ´muɟ͡ʝo ///] 
 
N3I3 
[kõ:mo sa´li: de͜ a´ki ´tã:n-´nĩ:ɲo:  / j ´e ´bwe:l̪to ´e:t͡ ʃo ´ũn-´õ:mbɾe: / ´es-sĩŋgu´la:ɾ la͜ 
ĩmpɾe´sjõ:ŋ ke me ´kaṷzãn̪ ´todos-´esos-obi´xe:tos ke gwaɾ´da:ba͜ ẽn la me´mo:ɾja //  ´to:do me 
pa´ɾe:se ´ma:s ´t͡ ʃi:ko / ´mu:t͡ ʃo ´ma:s ´t͡ ʃi:ko / peɾo tãm´bjẽm-´maz bo´nito /  ke˸l re´kwe:ɾdo ke 
te´ni:a  //  la: ´ka:sa de mi ´pa:dɾe / ke⸗ẽmĩ˸maxina´sjõ:n-´eɾa͜ ĩ ´mẽ:nsa / ´es-s´ĩ:n̪ ´du:da ´ũna 
´gɾã:n ´ka:sa de ´ũn ´ri:ko labɾa´do:ɾ //  a ´ũn ´la:do i tal ´bes-a ´ã:mbos / ´ko:re˸l-´a:gwa 




[kõ:mo sa´li: de͜ a´ki: ´tã:n ´ɲĩ:no j ´e ´bwe:Øto ´e:t͡ ʃo ´ũn=´õ:mbɾe / ´es-sĩŋgu´la:Ø la͜ 
ĩmpɾe´sjõ:ŋ ke mi ´ka:lsãn̪ ´to:dos-´es̪tos-obi´he:tos ke gwaɾ´da:ba≡ẽn la me´mo:ɾja //  ´to:do 
me pa´ɾԑ:se ´maØ ´t͡ ʃi:ko ´mũĩ:to ´ma:s ´t͡ ʃi:ko / peɾo tãm´bjẽm⸗´ma:z bo´ni:to / ke˸l re´kwe:ɾdo 
ke te´ni:a //  la ´ka:sa de mi ´pa:dɾe / ke⸗ẽmĩ˸maxina´sjõ:n=´eɾa͜ ĩ´mẽ:nsa  ´es-sĩn̪ ´du:da ´ũna 
´gɾã:n ´ka:sa de ´ũn ´ɾi:ko labɾa´do:Ø //  a ´ũn ´la:do↓ i tal ´be:s-a ´ã:mbos ´ko:re⸗el-´a:ɣwa 
kɾis̪ta´lĩ:na ´kõ:ŋ ´gɾa:t͡ʃu muɾ´mu:ɟ͡ʝo  ///] 
 
N3I5 
[kõmo sa´li: de͜ a´ki: ´tã:n-´nĩ:ɲo j͜  el ´bwe:Øto ´e:t
͡ ʃo ´ũn=´õ:mbɾe // ´es-sĩŋgu´la:Ø la͜ 
ĩmpɾe´sjõ:ŋ ke me ´kaṷsã:n̪ ´todos-´esos-obi´hetos ke gwaɾ´da:ba͜ ẽn la mẽ´mͻ:ɾja //  ´to:do me 
pa´ɾԑ:se ´ma:s→/ ´t͡ ʃiko / ´mũ:t͡ ʃo ´ma:s ´t͡ ʃiko / peɾo tãm´bẽi m-´maz bo´ni:to ke˸l re´kwe:ɾdo 
ke te´ni:a  //  la ´ka:sa de mi ´pa:dɾe /  kẽ˸mĩ˸maxina´sjõ:n=´ԑɾa͜ ĩ´mẽ:nsa / ´ԑs-sĩn̪ ´duda ´ũ:na 
´gɾã:n ´ka:sa de ´ũn ´riko labɾa´do:ɾ//  a´ũn ´la:ðo i: ta:l ´be:s-a ´ã:mbos / ´kͻ:re⸗/ el-´a:gwa 
kɾis̪ta´lĩ:na kõ:n ´gɾa:to muɾ´mu:ʎo  ///] 
 
N3I6 
[kõmo sa´li: de͜ a´ki: ´tã:n-´nĩ:ɲo j͜  el ´bwe:Øto ´e: t
͡ ʃo ´ũn-´õ:mbɾe // ´es-´sĩŋgu´la:ɾ-Øa͜ 
ĩmpɾe´sjõ:ŋ ke: me ´kaØsã:n̪ ´to:dos-´es̪tos-obi´he:tos ke gwaɾ´da:ba͜ ẽn la: me´mͻ:ɾja // ´to:do 
me pa´ɾԑ:se ´ma:s ´t͡ ʃi:ko / ´mu:t͡ ʃo ´ma:s ´t͡ ʃi:ko / pe:ɾo tãm´bjẽ:m-´ma:z bu´ni:to ke˸l 
re´kwe:ɾdo ke te´ni:a / la ´ka:sa de mi ´pa:ðɾe //  ke⸗ẽmĩ˸maxina´sjõ:n-´e:ɾa͜ ĩ´mẽ:nsa͜ es-s´ĩ:n̪ 
´du:da ´ũna ´gɾã:n ´ka:sa de ´ũn ´ɾi:ko labɾa´do:Ø //  a ´ũn ´la:do i tal ´be:s =/ a´ã:mbos / 
´ko:re˸l-´a:lgwa kɾis̪ta´lĩna kõŋ ´gɾa:to muɾ´mu:ʎo  ///] 
 
N3I7  
[kõmu sa´li: de͜ a´ki: ´tã:n-´nĩ:ɲu j ´e ´bue:l̪to ´e:t͡ ʃo ´ũn-´õ:mbɾe / ´es-sĩŋgu´la:Ø la͜ ĩmpɾe´sjõ:ŋ 
ke mi ´ka:lsãn̪ ´to:dos-´es̪tos-obi´xԑ:tos //  ke gwaɾ´da:ba͜ ẽn la me´mo:ɾja // ´to:do me pa´ɾe:se 
´ma:s ´t͡ ʃi:ku / ´mu:t͡ ʃo ´ma:s ´t͡ ʃi:ku / peɾu tãm´bjẽ:m-´maz bo´ni:tu ke˸l ɾe´kue:ɾdo ke te´ni:a  
//  la ´ka:sa de mi ´pa:dɾe /  ke⸗ẽmĩ˸maxina´sjõ:n͜ ´ԑ:ɾa͜ ĩ´mjẽ:nsa / ´es-s´ĩn̪ ´duda ´ũna ´gɾã:n 
´ka:sa de ´ũn ´ɾi:ko labɾa´do:Ø // a ´ũn ´la:do i tal ´ve:s=a ´ã:mbos / ´ko:re˸l-´a:gwa kɾis̪ta´lĩ:na 
kõŋ ´gɾa:to muɾ´mu:ʎo  ///] 
 
N3I8 
[kõ:mu sa´li: de͜ a´ki ´tãn ´ɲĩ:jũn / j͜  e:l ´vwe:l̪to: ´e:t
͡ ʃo ´ũn=´õ:mbɾe / ´ ԑi s-sĩŋgu´la:Ø la͜ 
ĩmpɾe´sjõ:ŋ / ke mi ´kaØ:zãn̪ ´to:ðos-´e:s̪tos-obi´hԑ:tos ke gwah´da:ba͜͜ ẽn la me´mo:ɾja //  
´to:do me pa´ɾԑ:se ´ma:s ´t͡ ʃi:ko / ´mu:t͡ ʃo ´ma:s ´t͡ ʃi:ko / peɾo tãm´bẽi :m-´maz bu´ni:tu  ke˸l 
he´kwe:ɾdo ke tẽ´ni:a  //  la ´ka:sa de mi ´pa:dɾe kẽ˸mĩ˸maxina´sjõ:n=´ԑɾa͜ ĩm´ẽ:nsa / ´ԑs-s´ĩn 
´du:da´ũ:na ´gɾã:n ´ka:sa de ´ũn ´ɾi:ko labɾa´do:Ø /  a ´ũn ´la:do i tal ´bes=a ´ã:mbos / ´kore˸l-
´a:gwa kɾis̪ta´lĩ:na kõŋ  ´gɾa:tu muh´mu:ʎu  ///] 
 
Transcripción fonética prueba 4 (N3) 
 
N3I1 
[ ´bwẽ:no ԑ::→// ´ũnØ de loz ´ɟ͡ʝi:az ´ma:s-impoɾ´tã:n̪tez̪ de mi ´bi:da↓// ´fwe e:l̪ ´di:a de mi 
´b:odas↓// bo:das↑// ´si:↑// poɾ´ke:: ↓/  ԑ:  se´ɾi:a˸z̪ dØeze´sØԑ:ti͜  ´ͻ:ɾaz mi ´boda↓/ ĩn̪´tõnsis 
´to:do͜ is̪´ta:va ´sjԑ:ɾto pɾaz̪ dØese´sØԑ:ti͜  ´ͻɾas↓// i:↑// se´ɾia ´ũn̪ ´dia de ´sa:badu↓// ´sa:badu 
´mũĩ:tu ʃu´vo:zu↓// i la ´paɾte da ´ta:ɾde↓/ ´ɟ͡ʝo::↓// teɾmi´ne:l-al´mØo:ɾso͜ i̯:→// ´fue 
doɾ´mi:Ø↑// doɾ´mi:Ø i: ´no:↓/ sa´bi:a: ke tẽ´ni:a ke:: tẽ´ni:az ´bo:das↓ peɾo: ´no:↓// 
ɾekoɾ´da:ba͜ ẽn̪´tõ:nsis ↑ // apɾohimada´mẽ:n̪te↑/ ´kwãn̪do ´fwe:͜ a:s→/ dize´sei̯:s-´ͻ:ɾaØ 
deze´sei̯:s-i ´tɾØĩ:n̪ta ↓ mi so´bɾĩ:ɲa ´ʃega͜ ẽm:i ´kwa:ɾto͜ i̯:→/ ´ti:o↓// ´tu ´no ´bai̯:s-a ka´sa:ɾ↑// 
362 
 
´digo ka´sa:ɾ↓/ ´si: ´ti:u ´ԑ ´oi̯↓/  dize´sԑ:ti͜  ´ͻ:ɾaØ ´tjẽnes ke ka´sa:ɾ↓// i mi ´no:bja͜ es̪´taba ´to:da 
pɾodu´si:da↓// i: bes→ ԑ::→/  bis̪´ti:do ´blã:ŋko↓ ´ko:t͡ ʃe ´blã:ŋko↓ ´tudo ↓/ ´nԑ:↑ ԑl hevԑ´ɾẽn̪du͜ 
espe´ɾã:n̪do→//  ´no:: ´de:hame doɾ´mi:ɾ ´ma:i s-´ũm po´ki:to↓// insis̪´ti:o ↓ ´ti:o↑ ´ti:o↑ ´ti:o:↓ 
ka´za:ɾ ↑// a: ẽn̪´tõnsj͜  eṷ lebãn̪´tei :mi↓ du´t
͡ ʃei :mi↑/ põ´ni: meṷ ԑ: pali´tͻ↑/ ´tԑ:ɾnu ´no↑// po´ni 
mi tԑ:ɾno ´todo→ mwi paɾe´si:do kõn depu´tadu ko´ɾu:pto ẽn̪´tõ:nsis↑// ´fui̯ pa:ɾa͜ i̯´gle:sja↓/ i:: 
le´gã:n̪do a͜ i̯´gle:sia ´ʒa͜ es̪´ta:bãn̪ ´to:dos↓/  ´to:dos ´ɟ͡ʝa a≡espe´ɾa:ɾ↑/ i::↑// ´ɟ͡ʝo͜ ẽmpe´se:͜ a: 
ɾe´i:Ø nԑ:↑// ´mas̪ tɾãŋ´ki:lo tɾãŋ´ki:lo↓// i: le´go: ´ma:i ʃ ´λubja↓// ´tudo ´bẽĩn̪ tɾãŋ´ki:lo↓/ 
des´pwe:s ki ԑ:: ´fwe ɾeali´za:da laz ´bo:das↓// sa´lĩmoz̪ de la͜ i̯´gle:sja i ´fõmos paɾa ´ka:sa↓// 
de::→/ dus  ´pa:dɾeØ de mi ´no:bja ´no:↑// ke: pɾepa´ɾaɾõn=´ũna ɾesep´siõ:n= i ´ta:ṷ ↑/ ´ɟ͡ʝo: 
´tĩ:ɲa ԑ: ɾԑga´la:du ´ũ:n sa´pa:to↓/ sa´pa:to:↑/ ´ũn=´ã:ɲo͜ ´ãn̪tes-e gwaɾ´de:↓/ ´nԑ:↑// gwaɾ´de: 
´poɾ ´miØ ´bo:das↓// ũm  pase´ã:nØo ´no ´mei̯ de de ´ka:sa↓/  al´gũnos-ã´mi:gos ԑ: ԑ los 
´pa:dɾeØ d´ԑ:λa ԑ::  mi ´ma:dɾe↓  ´mis-eɾ´mã:naØ↓ pa´ɾØẽ:n̪te↓ ´muĩ:n̪teɾe´sã:n̪te↓/ ẽŋ´kwã:n̪to 




[ẽn̪´tõ:nses↓ ´fuẽ:mos↓// la͜ ´ul̪tima ´bes ke:↓//  ke sa´li:moz mis-ã´migos-i ´ʒo: ´fuĩmos-al 
´sĩ:ne↓// ´si:↑//  ẽn̪´tõ:nseØ ´fwe maɾabi´ʒo:so↓ sa´lĩmos-al-ataɾde´ce::Ø i pɾi´me:ɾo →/ ԑ:  
´fuĩmos-a ´da:ɾ-´ũn ↓pa´se::o ↑//  i des´pue::s↑//  ´fuĩmos-a´beɾ-´ũna pe´li:kula kõ:n→// mj͜  
ak´toØ fabo´ɾi:to xa´biԑ:Ø ´baɾdẽ:n↓// pase´ã:mos poɾ-el ´pa::ɾke↓ ´no↑ disfɾu´tã:n̪do 
sõn´ɾeĩ::n̪do kõn los ´t͡ ʃis̪tez̪ de gabɾi´e:l↓// ga:bɾi´e:l↑/ ´es-´ũn ´t͡ ʃiko del´ga:do dibeɾ´ti:´do 
kaɾi´ɲo:so:͜ i̯ mj͜  a´mi::go↓ mj͜  a´mi:go↓ mi me´hͻ:ɾ-a´mi:go↓ poɾ´ke:↑/ kõmpaɾ´tĩ:mos̪ ´to:do↓ 
ale´gɾi:a tɾiʃ´te:sa↓ hesep´sjõ:nes↓//  i:: los ´ʃi:kos↓ poɾ´ke gabɾi´e:l a gabɾi´e:l̪ tãm´bjẽn le 
´gu:s̪taØ los ´ʃi:kos↓ si:↑//  des´pwe:z nos sẽn̪´tã:mos-ũm ´po:ko͜ en-el ´pa:ɾke t͡ ʃaɾ´lã:mo:s 
m::→ toda´bia ´no͜ a´bia͜ ẽmpe´sa:do la pe´li:kula ´no:↑ i ´ma:ɾi↓ la͜ eɾ´mã:na de gabɾi´el 
ke˸ʃ´ta:ba kõn:o´so:tɾos↓/  ´eʃta:va ´nos kõn̪´tã:n̪do ke:≡→// a´bi::a gã´na:d´ũna ´be:ka 
de˸ʃ´tudØo:s-ẽn sala´mã:ŋka:↓/ eh´taba ´mwi: kõn̪´tẽ:n̪ta͜ i̯ ´todoz ´nos ke´dãmoh  ´mwi: 
kõn̪´tẽn̪toh tãm´bjẽ:m↓/ poɾ´ke:͜ a´bia ´ũn̪ ´tjẽ:mpo ke: ĩn̪tẽn̪´taba͜ ´ԑʃta ´bԑ:ka j͜  a´bi:a ↓// m:: 
lo´gɾa:do↓/ ´ũ:n ´swẽ:ɲo su ´swẽɲo de su ´bi:da ´no:↑// eh´ta:ba↓// ´mwi: kõn̪´tẽ:n̪ta↓// la 
pe´li:kula͜ ẽn̪´tõn̪seØ ẽmpe´so:͜ a las-´sjete͜ ẽm ´pu::n̪to↑// i:↑// i ´fuẽ:mos paɾa˸´ja:↑// xa´biԑØ↓// 
´ԑɾa͜ el pɾota go´ni:ʃta↓// m: tãm´bjẽŋ ´kõ:n ´salma xai̯:´ke͜ ↓/ i pe´nԑ:lope ´kɾu:ʃ la pe´li:kula↓ 
´no:↑// xa´bje:Ø⸗es̪´ta:͜ ẽn su mԑ´hͻɾ ´fͻ:ɾma↑/ ´kõmo pɾotago´ni:ʃta ´no:↑/ el gi´õ:n=a´bla:ba 
de:͜ a´moɾes-ĩmpo´si:bles↓// j͜  en̪´tõ:nsez gabɾi´e:l ʒo´ɾo: dema´sja:do ´to:da la pe´li:kula↓i 
´maɾi: ´ɟ͡ʝo ´nos-sõnɾe´ĩ:mos͜ i buɾ´la:bamoØ ´mu:t͡ ʃo de ´e:l ´no:↑/ des´pwes ke sa´lĩmoØ del 
´si:ne:↓ ´fuĩ:moØ paɾa ´ka:sa↓ poɾ´ke ´ma:ɾi m:: tẽ´nia ke͜ akoʃ ´ta:hse tẽm´pɾã:no poɾ´ke:↑/ 
el͜ ´otɾo ´di:a tẽ´nia ´ũ:na ´pɾwԑ:ba↑// e ´fuĩ:mos paɾa ´ka:sa↓/ ´noz̪ despe´dĩ:mos↑/ i ´kada ´ũnØ 
´fwe paɾa ´ka:sa sõ´ɲa::ɾ↑// kõn ´sus-a´mo:ɾes-ĩmpo´si:bles↓///] 
 
N3I3 
[ԑ:: ´ũn̪ ´di:a ke::→// ´ɟ͡ʝo ´tẽ:ŋgo paɾa mi: kõ:mo͜ ĩmpoɾ´tã:n̪te↑/ ´fue::↓ mi pɾi´me:ɾ tɾa´ba:xu:↑ 
ԑ: maɾ´ko mi ´bi:da↑// i:: ´fue: ´ũn̪ tɾa´ba:xo ke::↑/ ԑ::→ ԑ:: →// kõ:mo se ´dise↓ ԑ: 
kõn̪tẽm´pla:ɾ↑ kõn̪´tẽ:mplaØ ↓//kõn̪´tẽ:mpla→//  ԑ:: mi gɾadwa´siõ:n / mi ´gɾa:du↓// ԑ:: ẽn la 
sekɾeta´ɾia de eduka´sjõ:n↑// ´fwe: ԑ: ´fui̯  ɟ͡ʝa´ma:do↑// pa:ɾa tɾaba´xaɾ-en la sekɾeta´ɾi:a↑ // ẽn 
planea´mØẽ:n̪to kõn  loh pɾofe´so:ɾez̪ de la ´ɾed munisi´pa:l↑/ dẽ˸nsẽ´ɲã:nsa↓// i:: me gus̪´to: 
´mu::t͡ ʃo↓// ´si:: ↑// j::͜ a mis ´pa:dɾes̪ tãm´bjẽ:n↓// ԑ::  ´fwe ´ũna kõŋ´ki:s̪ta:↑ pa:ɾa no´zo:tɾos ↑// 
paɾa mi fã´mi:lja↓/ i:: pɾĩnsipal´mẽ:n̪te paɾa mis-a´bwe:los↓// ke::→//  los-a´bwe:los ´tjẽneØ 
suz ne´ti:tos-suz ´nØe:tos↑// kõ:mo loh pɾĩnsi´pa:lez̪ de la fã´mi:lja↓/ ke::→/ ´bã:n-a:: ´daØ 
deza´ɾo:λo→/ a ´todo lo ke::↑/ ´toda la::→// la kõn̪tinua´sjõ:n̪ de su͜ i̯s̪´tͻ:ɾja↓ a´ki:↑/ i de´se:hãn 
paɾa no´zo:tɾos ke::→//  ԑ:: tẽŋ´gã:mos-´ũ:na ´buẽ:na foɾma´sjõ::n↓ ´ũm ´bwẽn̪ desa´ɾo:λo͜ ẽn 
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la sosje´da:d↑/  j::͜  a ´mi:→// ´ɟ͡ʝo ´tẽ:ŋgo paɾa ´mi: ´es̪te ´di:a kõ:mo ´ũ:na ´fe: t͡ ʃa ke⸗´ez 
´mwĩ:mpoɾ´tã:n̪te↑/ ke: maɾ´ko: ´ũn̪ ´di:a͜ espe´sia:l↓ ´si:↓///] 
 
N3I4 
 [ ´bjẽn↓/´fwe el̪ ´di:a de mi kũmple´ã:nos↑// ´fwe͜ ´es̪te͜ ´ã:no↓/  bẽn̪ti´sØԑ:ti de:↓/  de 
fe´bɾe:ɾo↑// i ´fwe: ´ũn̪ ´dia ´mwi: espe´sia:l paɾa ´mi:↑//  de pɾi´me:ɾ ´mis-a´mi:gos↑/ ԑ::→  
plane´a:ɾõn=a´seɾ-´ũna soɾ´pɾe:sa pe:ɾo↓// ´no ´salju ´bjẽ:m poɾ´ke: ´ɟ͡ʝo desku´bɾi:: la 
soɾ´pɾe:sa͜ ẽn̪´tõ:nses↓// ԑ::  a´bla:ɾõŋ ke ´no͜ ´iØa:´seɾ ´ma:z ´na:da↓ poɾ´ke ´ɟ͡ʝo͜ a´bia 
desku´bje:ɾto↑/  j:͜ ẽn̪´tõ:nses↑// ԑ:: ´iso la kõmbina:´sjõ:n kõn=´e:los↓// bjẽ:ɱ si͜  ´us̪´te:des ´no 
bã:n=a´se:ɾ↑// ´bãmos-a´se:ɾ ´ɟ͡ʝo: i̯͜  us̪´te:dez ´no:↑ ´todos los ´hũn̪toz la ´fjԑ:s̪ta↑ ẽn̪´tõnses↑// 
ԑ::→// ´tube la mi pa:ɾtisipa´sjõ:n=i la paɾtisipa´sjõ:n̪ d´e:ʒos ↓// ẽn̪´tõ:nses ´fwe ´ũna ´not͡ ʃe 
´mwi espe´sja:l↑/ ´mwi a´le:gɾe↓/ i::↓ ´solo is̪´tabãm:´is-a´mi:gos↓ mi ´pa:dɾe↓/ mi ´ma:dɾe↓/  
mi fã´mi:lja↓ i ´so:lo↓// ´fwe ´ũn̪ ´dia ´mwi espe´sja:l↑// ´tjẽne͜ al´gũna pɾe´gũ:n̪ta↓///] 
 
N3I5 
 [´bwẽno→ ã::// se pa´so͜ ´ã:ɲo pa´sa:ðo↓/ ´kwã:n̪do→ / es̪´tu:βo poɾ-a´ki:↓// i ´ɟ͡ʝo͜ i̯ ´ma:ɾkos↑ 
a: ´ɟ͡ʝo ´no:↓ ´ũna˸´mi:ga↑ ´ma:ɾkos-i ´ɟ͡ʝo:↓/ sa´lĩmos-a kõ´me:Ø su´ʃi:↓// ´ɟ͡ʝo:↓/ ´no tẽ´ɲi:a↓ 
´no ´tẽ:ŋgo͜ i̯ ´no tẽ´ɲi:a  la͜ opoɾtuni´da: poɾ´ke⸗´ẽ:n mi siØ´da: ´no ´tjẽne͜´esas ´ko:sas-a´si:↑ 
´no tẽ´nẽ:mos ´ke͜ a´se:ɾ paɾa sa´li:ɾ↓ a´si: ´no tẽ´nẽmos ´si:ne ↓ ´no tẽ´nẽ:mos↓/ kul̪´tu:ɾa↑ 
paɾa˸pɾobe´t͡ ʃa:Ø↑/ ẽn̪´tõnsez me λã´ma:ɾoØ↑ me͜ iØbi´taɾoØ͜ a bi´ni:ɾ paɾa po´deɾ sa´li:Ø͜ a 
ko´meØ↑// ẽn̪´tõnsez ´vĩ:no↑/  sa´lĩ:mos-i: ´fuẽmos-a:→/ ´ũn lo´kal ´se:ɾka de͜ ´akj:↑// ´kõ:mo 
se ´λã:ma↑ ã:: bãm´bu:↑// ´seɾka de͜ a´ki:↑/ ẽn̪´tõ:nses ´kwãn̪do ɟ͡ʝe´gã:mo:s ´fwe ´mũ:t͡ʃo 
t͡ ʃis̪´to:so↑// λe´gã:mos-i:: pɾegun̪´tã:mos-a Ø kãma´ɾe:ɾa ´kõ:mo↑/ ´kõ:mo sj͜ a´si:a sj:͜ ´e:ɟ͡ʝa ke: 
tɾa´si:a la kõ´mi:da͜ o si no´so:tɾos ki ´ibãmos-a esko´xe:ɾ ´ke ke´ɾi:ãmos kõ´me:ɾ↓//  j͜  ´eɟ͡ʝa 
´nos-a ´di:t͡ ʃo↓ ´no: ´tØẽ:nes  ke: ke ´iØ-as̪ta:→/ la ´me:sa ´dõn̪de ´t͡ʃjẽne la ԑ la kõ´mi:da͜ i̯ 
ko´xe:Ø lo ke ´kjeɾa kõ´me:ɾ↑// des´pwe:s↑/ aseɾ´tã:mos↑/  lo ke kõ´mØe:ɾõn↓/  j͜  a´i ↑/ ´nãṷ̯᷉ n 
´mu:t͡ʃo t͡ ʃis̪´to:so͜ ´e:so↓//  tẽ´ni:a los ɾa´t͡ ʃi:s↑//  i ´ma:ɾkos-i mj͜  a´mi:ga ´no sa´bi:ãn̪ toda´bi:a͜ 
ṷt͡ʃili´za:Ø los ɾa´t͡ ʃis↓//  ẽn̪´tõ:nses-´ã:n̪teh de kõ´me:Ø ĩn̪tẽn̪´te:spli´ka:hles ´kõ:mo͜ a´seØ paɾa 
kõ´meɾ kõn los ɾa´t͡ ʃis↑// peɾo ´no ´fwe: ´mwi: ´bwẽ:no la ehplika´sjõ:n-i: ´kɾe:o ke ´no:→ 
lo´gɾe: ke apɾẽn̪´dØe:sen̪ toda´bi:a↓// des´pwes ke: kõ´mĩ:mos↑// ´ma:ɾkoz me pɾegũn̪´to:  j͜  a´i 
´ke ´bã:mos-a´se:ɾ-a´ͻ:ɾa↓// pẽn´sã:mos-´ũm ´po:ko↑ i desi´dimos-´iɾ-a Ø ´pla:sa:↓ ´beɾ ´kõmo͜ 
es̪´taba͜ el mobi´mjẽ:n̪to:↓ tõ´maɾ-ԑ´la:do↓/ ẽn̪´tõnses ´fuĩmos-a la ´pla:sa tõ´mãmos͜ ԑ´la:do↑/ 
´bĩmoz la ´xẽ:n̪te ke:͜ i̯ʃ´ta:ba ´mwi deko´ɾa:do la ´pla:sa↓ ´tĩ:ɲa ´mut͡ ʃa ´xẽ:n̪te↑/ ´mu:t͡ ʃas 
ko´lo:ɾes↑ i tãm´bjẽn=es̪´taba ´seɾka de la nabi´da:d↑// ẽn̪´tõnses-es̪´ta:ba ´toda dekoɾa´dĩɲa 
kõmo nabi´da:d↓/ a´i: kõmẽ:mos↓/ tõ´mãmos-ԑ´la:do͜ i̯ kõ´mẽmos ´t͡ ʃu:ros ↓/  pase´ã:mos-´ũm 
po´k:ito:͜ i̯ des´pwe:s ´fuĩ:mos→ ԑ: ´fuĩmos-a: ´ka:sa↑ de´xã:moz↑ nwes̪tɾa ã´mi:ga:͜ ẽn su 
´ka:sa:↑// ´el vol´vjo:↑/ ´noz vol´bĩ:mos-a:s̪ta we´ɾn↓/ paɾa ke ´ɟ͡ʝo pu´djeɾa ko´xe:ɾ el-´al̪:to↓// 
i des´pwes ´el se ´fwe:↑ i ´ɟ͡ʝo ´fui̯ a mi ´ka:sa↓/ ẽn̪´tõnses ´fwe:͜ a´si:↑/// ]  
 
N3I6 
[ ´biẽ:n↑ ´ɟ͡ʝo: ͜a´ble: de ´ũɱ ´fi:nez̪ de sẽ´mã:na ke͜ ´e: pa´sa:do↓/  ẽi ̯᷉ na´ta:l↑ pe:ɾo→// ´boi̯͜  a 
de´si:ɾ ´so:lo͜ el  ´sa:bado↓// so:Ø͜ el̪ ´dia de ´sa:bado ´si↑ ´kwã:n̪do↓// ´kwã:n̪do ´ɟ͡ʝo::→// ´e 
ɟ͡ʝe´ga:do͜ a´λa:→ // ԑ::→// me sẽn̪´tj::͜ a´sĩ:n→/ ´fwe:: ́ ũ:n→/  ´ũ:n̪ ́ di:a ´mwi ´buẽ:no↓// poɾ´ke 
me ´gus̪ta ´mu:t͡ ʃo↓  ԑ: → sa´li::Ø↑// j͜  ´e:s̪te ´di::a↑/  ´ez ´mwi ´ɾa:ɾo↑// ´tã:n̪to ke ´ɟ͡ʝo:͜ a´oɾa 
´no::↑/ ´no  ´kjeɾo ´tã:n̪to͜´iɾ- a´λa: poɾ´ke ´mis ´pɾ:ĩmaz ´no ´tjẽneØ↑/ ´tã:n̪to ´tjẽ:mpo kõ:mo 
´tube ͜´es̪te ´di:a↓// paɾa ´mi: ´fwe esklu´si:bo↓/ ´ɟ͡ʝo: pase͜´e↑/ ´fwe͜ a laz̪ ´do:s ´pla:ɟ͡ʝas↓// e::→// 
tãm´bjẽ:ɱ ´fwe::͜ a ´põn̪tus̪ tu´ɾis:tikoz̪ de͜ a´λa:↑ // kõno´si:: ↑/ ԑ:: sus-a´mi:gos↓// ´oi al´gũ:nos-
´sõ:m-mis-a´mi:gos̪ tãm´bjẽ:ɱ↓ ´fis-amis̪´ta:des-a´λa:↑//  e::→// poɾ la ´taɾ:de↓// no´so:tɾos↓//  
ԑ:: ´fuĩ:mos-asis̪´ti:Ø ´ũ:na→ ´be:ɾ-´ũna pe´li:kula↓// e: poɾ la ´no:t͡ ʃe↓/  sẽ´nã:mos↓// i ´nos-
akos̪´tã:moz ´mwi:: ´ta:ɾdes↓/ ´fwe: ´ũn̪ ´di:a ´mwi: ´bwẽ:no↓// mi ke´de: kã:n´sada↑// ´no me 
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ɾe´kwe:ɾdo↓/ ´no:↓// ´fue:: ´ũ:n̪ ´di:a↓/  ´fwe la pɾi´me:ɾa ´bes ke ´fwe::↓/  pase´aɾ-ẽn la ´ka:sa 
de mi ´ti:a↓// ´poɾ-´e:so ke͜ a´ble: ke͜ a´o:ɾa ´no ´kje:ɾo ´ma:s poɾ´ke mis ´pɾĩmaz ´no  ´tiẽneØ 
´tã:n̪to ´tØẽ:mpo ´kõmo͜ ´ã:n̪tes→// poɾ´ke͜ a´o:ɾa tɾa´ba:xãn↓ es̪´tu:djãn= i ´ta:l↓/// ]  
 
N3I7 
[ ´boi̯ a kõn̪´ta:ɾ ԑ:: la͜ i̯s̪´toɾja de mi ´bia:xe↑ de mj:͜ ekspe´ɾiẽ:nsja ke ´fwe: paɾa ´mi: ↑// la 
me´xo:ɾ de ´toda mi ´βi:da↑// ke ´fwe::→// mi ´bia:xe͜ a:l paɾa´gwai̯:↑// paɾa mi ´fwe: ´to:do↑ 
ԑ::→/  ´fwe:↓/ ´poɾ-ĩmbita´sjõ:m de ´ũn-a´migo ke:↓/ bibe͜ a´λa:↑// paɾa˸ɟ͡ʝu´da:Ølo↑// 
aɟ͡ʝu´da:Ølo ẽ::n→// ẽn la͜ ´o:bɾa↓/  de la͜ i̯´gle:sja de͜´e:l↑// i: ´fwe: a:→ // paɾa aɟ͡ʝu´da:Ø͜ ẽn la͜ 
i̯´gle:sja↓ a: ԑ:  ẽn los ´ku:l̪tos↓// i ´fwe ´ũna͜ ekspe´ɾjẽ:nsja ´mwi: ´buẽ:na poɾ´ke:↓// ԑ::/ ´tu:bo͜ 
eskpe´ɾjẽnsja kõn lo:s-ĩn̪´di:xẽnaz̪ de͜ a´λa:↑// ԑ  kõ:n=e:l ´pwe:blo↓ ´fwe͜ a´sĩ:n ´mwi 
maɾabi´λo:so poɾ´ke:↓/ e:s→// ´ũn:→/ ´no ´no se kõm´pa:ɾa la ekspe´ɾjẽnsja ke tẽ´nẽ:mos-ẽn la͜ 
ṷ̯᷉ nibeɾsi´da:d↑ kõn la ekspe´ɾjẽ:nsja kõn loz na´ti:bos↓// ´ez͜ a´si::→/ ´fwe: ´kwã:n̪do↓// ԑ:: 
ɟ͡ʝe´ge:↓ ԑ:→/  kɾu´se: la fɾõn̪´te:ɾa↑/  ke:: me ´βi::→/ ɾode´a:do de peɾ´sõ:nas-a´blã:n̪do͜ ẽn-
espã´ɲo:l↑ me ke´de::→//  ´no ´kɾe:o ke˸s̪´toi̯ a´ki:↑ pe:ɾo ↓/ ´mwi ´buẽ:no↓/  e::l ´bja:xe↓ ԑ:→// 
´fwe e:l me´xoØ ´me:z̪ de ´mj ´bi:da↓// ´pu:do↓// kõno´seɾ ´mut͡ ʃas ´ko:sas↓ ԑ: ĩn̪teɾe´sã:n̪te ke: 
kõmo las pɾe´gũn̪tas ki: so´lã:ŋxe ´a͜´e:t͡ ʃo↓/ sobɾe la:→// sobɾe→// mj͜  olbi´de a´o:ɾa↓// 
kõmpɾẽn̪´deɾ i ´seɾ kõmpɾẽn̪´di:do↓ ´nԑ:↑/  poɾ´ke→// ԑ::→// ´ɟ͡ʝo tẽ´ni:a ´ũm pẽnsa´miẽ:n̪to↑//  
ke:→//  mi baɾja´sjõ:n̪ de la ´lẽ:ŋgwa͜ ´eɾa ´ũ:na↑// peɾo ´kwãn̪do λe´ge:͜ a´λa: kõn la 
kõnvi´viẽ:nsja↑/ ԑ:→ // ԑ: kãm´bjo: ´to:do↓ poɾ´ke:↑// ẽmpe´so:͜ a mes´kla::Ø↑// la↓/ mi 
baɾja´siõ:n↓ la ke ´ɟ͡ʝo:→/ a´bia͜ esko´xi:do kõn la baɾja´sjõ:n̪ de͜ a´λa:↑/  j͜  ´o:i ɟ͡ʝa ´no ´se: ´ma:s 
ke: baɾja´sjõ:n=uti´li:so↓ poɾ´ke:↓/ ´tjẽne͜ ´o:ɾas ke:͜ ṷti´li:so la:→/ la͜ ´o:tɾa la ke tẽ´nia͜ 
esko´xi:do↑/  a´o:ɾa͜ i ´tjẽne͜ ´o:ɾas ke:→// ´a:blo la baɾja´sjõn̪ de paɾa´gwa:i̯↓ ´ɟ͡ʝa: ´ɟ͡ʝa ´no ´se 
´ma:s ke baɾja´sjõ:n̪ ´tẽ:ŋgu↓ // ԑ::/ el-´uso del ´bo:s↑ ke:→// mi ke´de:  ´lo:ko poɾ´ke:↓// tẽ´ni:a 
ԑ:::→//  la teo´ɾi:a ´de:l ´bo:s↑ /sa´bia de la͜ eksis̪´tẽ:nsja del ´bo:s↑ peɾo ´no sa´bia͜  ṷtili´sa:ɾ↓/  
i mi ke´de: i̯ ´sjẽ:mpɾe͜ ṷtili´saba͜ el ´tu: j͜ ´eλoz me kore´xi:ãn↑// i mi ke´da:ba ´lo:ko sĩn sa´beɾ-
utili´sa:͜Øel ´bo:s↑// peɾo ´fwe→´fue:↑// kõ:n la͜ ekspe´ɾjẽ:nsja ke ´ɟ͡ʝo: ͜apɾẽn̪´di: a͜ ṷtili´sa:͜Øel 
´bo:s↓ pe:ɾo͜ a´oɾa ´no͜ ṷti´li:so↓// poɾ´ke ´kɾeo ke ´ez ´ma:z̪ di´fi:sil↑/ ´ma::s→// ´oi̯ ɟ͡ʝa ´se: 
´kõ:mo se͜ ṷtili´sa:͜Øel ´bo:s↓// peɾo ´no͜ ṷti´liso poɾ´ke:↓// mas ´fwe ´ũna͜ ekspe´ɾjẽ:nsja ´mwi: 
´bwẽ:na↑ ´mwi ekspektaku´la:ɾ↓ ´mwi: ´bwẽ:na ´mi:zmo ↓///] 
 
N3I8 
[ 'bwẽno ↓/ ´ũ:n̪ di:a͜ espe'sja:l ↑/ ´ɟ͡ʝo  'kɾeo ke 'todoz lo:z̪ 'di:as-´sõn=espesi´a:les ↓// i::→//  lo:z̪ 
'di:as ke::→//  'ma:z me 'gu:s̪tãn↓/  'so::n loz̪ 'di:as-eĩn ke 'pa:so ẽi :mi ´ka:sa kõm-mi fã'mi:lja↓// 
kõm-mj͜  es'po:so͜ i̯ kõm:i 'i:xo ↓//  ԑ::→// 'pwede 'se:Ø sola'mẽ:n̪te↓// asis'ti:Ø ´ũna 'te:le↑/ o 
sa'liØ paɾa to'ma:ɾ→/  ´ũn-e'la:do↓// pe:ɾo↑/ e:s→// paɾa 'mj͜  es-ũn̪ 'di:a͜ agɾa'da:ble ↓// 
'bwẽno↓// ´solo͜ ´eso↓//  ԑ: a no'so:tɾoz 'noz gus̪'tãmoz̪ de::→// asis̪'ti:Ø 'be:Ø pe'li:kulas ↓// ´ei :s 
→// ԑ::→//  de͜ anima'sjõ:n↑// ԑ: i:→/  gus̪'tã:moz̪ de:→/  kõ'me:ɾ↑/ 'bã:mos ↑/ 'tãn̪to͜ a mj͜  
es'po:so kõmo͜ a 'mi: 'bã:mos Ø kosi'na:ɾ ↑// i Ø mi͜ ˸ixo le 'gu:s̪ta→// aɾe'gla:Ø la 'me:sa↓// i:→// 
a 'sj:͜ es'tã:mos 'xũ:n̪tos ↓// xu'gã:mos kõm-mi ´i:xo↑// 'e:l→// e::→// ´xwegos↓/  
bideo'hwegos↓//  i: solo ke'dãmos-ẽŋ 'ka:sa↓ de 'bwẽ:nas↓/  i: loz̪ 'ɟ͡ʝias-ẽn ke sa'lĩ:muz 'bã:mos-
a:→ lu'ga:ɾes ke:→/ 'tẽŋgaØ͜ es'pa:sjo paɾa::→// 'ɲĩ:jos ↓//  ´no:↑// gus̪'tã:moz̪ di: ke'daØ 
sola'mẽ:n̪te los 'tɾe:s↓// i:: →/ poɾ´ke:→/  ade'mas 'kwãn̪do 'tØẽne͜ 'algẽi m↓/  
'bãmos:´Øẽmpɾe→/ 'da::tẽn̪´sjõ::n ↑/ i:→// pe:ɾo↑/  noz gus̪'tãmos ke'daɾ 'sͻ:los-a'sĩn ↓// poɾ-
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - PROFESSOR 
Pesquisa: La enseñanza-aprendizaje de la pronunciación del español a brasileños: 
diagnóstico y propuesta didáctica 
Pesquisador responsável: Maria Solange de Farias 






Gostaríamos de convidá-lo (a) a participar da pesquisa de doutorado La enseñanza-
aprendizaje de la pronunciación del español a brasileños: diagnóstico y propuesta 
didáctica, pela Universidad de Salamanca, sob a orientação da professora Dra. Carmen 
Quijada Van Den Berghe. O objetivo da pesquisa é Analizar o processo de ensino-
aprendizagem da pronúncia espanhola a brasileiros potiguares e cearenses estudantes do curso 
de Letras-Espanhol de la Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN). 
A sua participação é voluntária e muito importante para os nossos estudos e para 
contribuir com o ensino de espanhol/LE e na elaboração de futuras atividades envolvendo o 
ensino de pronúncia do espanhol para brasileiros.  
Informamos, ainda, que todas as informações coletadas neste estudo serão utilizadas 
somente para os fins desta investigação e serão tratadas com o mais absoluto sigilo e 




Maria Solange de Farias 
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Pesquisa: La enseñanza-aprendizaje de la pronunciación del español a brasileños: 
diagnóstico y propuesta didáctica 
Pesquisador responsável: Maria Solange de Farias 




Eu, ___________________________________________________________, como 
participante voluntário(a) da presente pesquisa, afirmo que fui devidamente informado(a) e 
esclarecido(a) sobre a finalidade e objetivos desta pesquisa, bem como sobre a utilização das 
informações que serão utilizadas exclusivamente para fins científicos. Meu nome não será 
divulgado de forma nenhuma e terei a opção de retirar meu consentimento a qualquer momento. 
 
_______________, ____ de _________________ de 2016. 
 
_________________________________________________ 
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PERMISSÃO E AUTORIZAÇÃO DAS GRAVAÇÕES 
 
Pesquisa: La enseñanza-aprendizaje de la pronunciación del español a brasileños: 
diagnóstico y propuesta didáctica 
Pesquisador responsável: Maria Solange de Farias 





Eu, ___________________________________________________________, a pedido dos 
responsáveis pela pesquisa, cujo objetivo é analisar o processo de ensino-aprendizagem da 
pronúncia espanhola a brasileiros, constituído por um conjunto de gravações e transcrições, dou 




Assinatura do (a) participante 
